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RESUMO

As questbes da significacdo e interpretagio do desenho infantil
centralizam o interesse desta Dissertagdo que, tendo na psicologia historico-
cultural de Vygotsky seu suporte tedrico, apresenta os estudos sobre a
constituigdo do desenho na crianca, discutindo possiveis relagdes entre

conhecimento, realidade, figuragio e imaginagio.

Este trabatho apoia-se em estudos de campo realizados com 02
(duas) turmas, de duas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Jundiai-
SP, em 1994, Através dos estudos de campo, que se apoiaram nas observagdes
dos diferentes modos de figurar ¢ imaginar das criancas, obteve-se o material
empirico constituido de gravagoes, video-gravagdes e objetos figurativos,

As andlises qualitativas focalizaram elementos selecionados do
material coletado, retomando concepgdes da teoria  historico-cultural e
apontando  possibilidades de ampliagdes e reformulagdes conceituais
necessarias para a mterpretagdo da produgdo grafica da crianga.

O trabalho coniribui, deste modo, para a compreensio das formas
de produgio do desenho que emergem enraizadas na experiéncia cultural e sio

mterpretadas e (re)significadas pelo outro.
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INTRODUCAO

Compor a imtrodugdo para ¢ meu trabatho é recompor breve
historico dos meus interesses. Recompor os meus interesses ¢ falar dos meus

dois fascinios: O DESENHO E A EDUCACAO.

Vivi experiéncias conduzida por tais fascinios em contextos
diferentes. Entre todos, o atelier e a Escola foram aqueles que me
proporcionaram momentos onde vozes, inter-relagdes, aprendizagem, pintura,
desenho, ensino, textos, livros, tintas, pincéis, giz, objetos, sons, maquinas,
colegas de profissdo, encontros, vernissages, estudos, movimentos de
paralisagio, galerias, musicas, exposigdes, gincanas ... estiveram presentes e
participaram da concretude de minha vida, constituindo-me.

Nos contextos de sala de aula e atelier fui artista e professora.
Neles, dirigt  meu olhar, com especial atengdo, aos desenhos produzidos e,
procurando perceber coisas, também deixei de percebé-las. Neles, testemunhei
procedimentos que me levaram 4 reflexdo e me impulsionaram a este trabalho.

Um fato que sempre me instigou foi a interpretacio do desenho
da crianga, o qual estd constantemente vulneravel as “leituras” e diferentes
apreciacOes, sejam elas de carater estético, téenico, emocional, etc. As “leituras
interpretativas”, realizadas ndo s6 pela Fscola mas também pela familia, sdo

comumente aleatorias e subordinadas a uma visio redutiva. Nessa visdo, 0
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desenho ¢ reduzido como simples reprodugdo de imagens dos objetos
circundantes no cotidiano.

O desenho infantil tem sido objeto de estudo de psicologos,
psiquiatras, socidlogos, estetas, pedagogos, entre outros especialistas, pelo fato
da representago grafica ser considerada um meio para o acompanhamento e
compreensdo do desenvolvimento da crianga, constituindo-se num original
campo de estudos para a psicologia, fazendo com que se redobrem as atengdes
sobre esse objeto. O desenvolvimento nesse campo de estudo se da por conta
de que a imagem, em todas as suas formas, vem ocupando cada vez mais, papel

importante na comunicagdo ¢ interagio social,

As imagens figurativas, indicadoras e testemunhas do valor
siinbolico e cultural do desenho, tém significados atribuidos pela propria
crianga que desenha, e esta tem a intenglo de representar simbolicamente
alguma coisa, dirigida por uma séric de representagdes e crencas advindas de
seu meto cultural. A atividade do desenho pode indicar os miltiplos caminhos
que a crianga usa para registrar percepedes, conhecimentos, emocdes, vontade,
imaginagdo, memoria. no desenvolvimento de uma forma de interagdo social,
apropriada as suas condigdes fisicas, psiquicas, historicas e culturais.

Considerando a figuragdo da crianga como um “espago” do
stmbolico ¢ uma forma de interagfio que produz sentidos, ha de se considerar
também as (re)interpretagdes da propria crianga/autora na construgio do
desenho. Os objetos figurativos do desenho da crianga nfio sdo considerados
“codigos” em si mesmos. Para serem “decifrados™ ha a necessidade do didlogo
entre a crianga/autora e o adulto/intérprete, como condigdo fundamental, visto
que os significados ¢ os sentidos das figuragdes sdo explicitados pelas palavras.

O desenho, como uma forma de interagdo, requer o

estabelecimento de complexas estratégias interativas entre leitor e autor para o



processo de sua inferpretagdo. Tais estratégias implicam conhecimentos do
leitor sobre a crianga: constituigfio de seu conhecimento, de sua imaginagdo, de
sua memdria, de sua percepgdo, de sua realidade social ¢ cultural... enfim, de
conhecimentos que constituam a interpretacdo como possibilidade de ler
significagbes. Dessa forma, as estratégias de interacdes entre leitor ¢ autor
permitern wma interpretagdo do desenho da crianga como um conjunto de
sigmficages que podem ser detectadas, construidas e partilhadas.

Os signos, presentes no desenho da crianga, agrupam-se e
aproximam-se permitindo ao intérprete uma percepgfio aberta e combinatéria,

levando em conta que as imagens figurativas do desenho da crian¢a nfio sdo

colocadas numa refagio com o mundo concreto exterior porque elas
apresentam-se, ndo como aquilo que a crianga vé€ mas, como aquilo que a
crianga conhece ¢ imagina. Tal conhecimento e imaginacio, constituidos
socialmente, permitem a criagdo do real possivel, do real imaginario, de
realidades que sfo explicitadas pelas palavras da crian¢a/autora e nio pelas
figuragdes em si mesmas.

Analisando a questdo da interpretagdo, remeto-me aos
questionamentos: Comeo ¢ adulto interpreta o desenho da crian¢a? Para
mterpretar ¢ necessario o conhecimento da constituicio do conhecimento da
crianga € de seu desenho? O que a crianga desenha e que ¢ passivel de uma
interpretagdo? O que € real para a crianga? Como a imaginagio da crianga
esta vinculada ao seu conhecimento e aquilo que ¢ real para ela? Estimulada
por esses questionamentos, objetivei o trabalho de pesquisa no qual o desenho
da crianga ¢ objeto de investigagdo.

Este trabalho mnicia-se com apresentagdo de concepedes tedricas
relativas ao desenho e sua evolugfio, onde questdes sobre a realidade no

desenho da crianga sfio abordadas. Questionamentos e problematizagdes de



conceitos foram apresentados com o proposito de alcangar avangos teéricos.
Ancorado na concepedo da psicologia historico-cultural de Vygotsky, este
trabalho analisa as situagdes observadas e estudadas, em pré-escolas, sobre o
desenvolvimento da figuragio e imaginagdo e aborda a questdo da significagio
no desenho da crianga.

Esta dissertacdo pode ser entendida como uma contribuigdo na
busca de vm novo modo de interpretar o desenho infantil, ou seja, aquele que
S¢ preocupa com a constituigdo social da criancga, de sua realidade, de sua

imaginagdo e de seu desenho.



CAPITULO |

FIGURACAO E REALIDADE NO DESENHO DA CRIANCA
APRESENTACAO DE CONCEPCOES

Interpretando os desenhos das criangas, varios autores sio
unanimes em afirmar que as figuragdes neles apresentadas revelam a intengiio

de representar a realidade.

Autores  como  Laquet  (1927/1969)(*),  Lowenfeld

(1947/1972)(*), Meéredien (1974/1994)(*), ¢ Widlocher (1965/1988)(*)
estudaram a evolugdo do desenho mfantil e suas concepedes serfio aqui
apresentadas, com destaque a fase que corresponde ao desenho das criangas
em idade pré-escolar, por terem sido os processos de produgdo desses
desenhos o objeto de andlise no desenvolvimento deste trabalho.

Luquet (1927) apresenta as fases de desenvolvimento do desenho
infantil submetendo-as & representacdo do real e caracaterizadas pelo realismo
de uma forma absoluta: realismo fortuito, realismo fathado, realismo intelectual
e realismo visual.

Para Luguet, a crianga ao desenhar tem uma inten¢do realista.

Refere-se a essa intengio, demonstrando, de acordo com o seu ponto de vista,

* As datas nos parénteses referem-sc respectivamente: aquela cm que a obra fot escrita e aquela da edicio
consultada.



como o realismo evolui nas diferentes fases do desenho infantil, até chegar ao
realismo visual, propriamente difo, que é o realismo do adulto. Luquet compara
o realismo psicolégico da crianga com o realismo visual dos pintores. Quando
estabelece que a meta do desenho infantil é expressar sempre o real, ele da ao
termo realista 0 mesmo sentido que o termo possue na historia da Arte, sem
considerar a diferenga que ha entre uma crianca e um adulto. Pelo fato de o
autor ndo considerar a imperfei¢do dos meios (o ndo conhecimento das técnicas
de pintura) que a crianga possue para reproduzir o real, é que nomeia as
diferentes fases da evolugdo do desenho infantil, caracterizadas pelo realismo.
A fase do realismo intelectual de Luquet, relativa as criancas em
idade pré-escolar, € a que mais nos interessa. Nessa fase, o autor apresenta uma
analise mais racionalista do que empiricista:
“para o adulio, um desenho para ser parecido deve ser
como gue a fotografia do objeto” . (1969:159)
E o que podemos considerar como o realismo visual do adulto. Continuando a
andlise dessa fase Luquet diz:
"Na concepgio infantil, pelo contrdrio, wm desenho pare ser
parecido,deve conter todos os elementos reais do objeto, mesmo
invisiveis..." (1969:159)

E o que podemos considerar como o realismo psicoldgico da cnanga. O autor
exphcita o seu concetto de modelo interno para explicar o realismo
psicoldgico da crianga. Segundo ele, o modelo interno  constitui-se pela
expetiéncia da crianca com o objeto, ou seja, pelas impressdes visuais
fornecidas pelo objeto real, conservadas pela memoria.

Na fase do realismo infelectual, a crianga reproduz ndo sé o que
v¢ do objeto mas tudo o que "ali existe" e ndo € visto. Assim, a crianga

desenha de acordo com o seu modelo inferno. a imagem que sabe, do objeto



que vé . Exemplo disso é quando a crianga v& um determinado sino (com o
badalo invisivel) ¢ o desenha com o badalo aparente.

Luquet (1927), msistentemente, remete-se ao fato de que a
crianga tem a mtengio de ser realista, ou methor dizendo, tem a intengdo de
desenhar um determinado objeto tal como ela vé. O autor dedica em sua obra
todo um capitulo para tratar a questio da intengdo onde apresenta os fafores
sugestivos que conduzem, por assim dizer, a intengfio da crianca que desenha.
Luguet considera que a crianga faz uso do recurso do realismo intelectual pela
impossibilidade de submeter-se as leis da perspectiva, como se essas tivessem
um valor absoluto. A concepedo de Luquet é considerada por alguns autores
como atomistica. Inspirado na psicologia associacionista, afirma que a imagem
que a crianca desenha estd depositada na memoria de forma fixa e imutavel e
que a crianga, ao desenhd-la, o faz de maneira reprodutiva e mecanica. E este
o senfido revelado pelo autor quando explica o modelo inferno.

Varios autores discordam de Luquet guanto ao fato de ele
considerar a crianga com a intenclo de chegar ao realismo do adulto e a
caracterizar como fracassada, em determinados momentos da evolugdo do
desenho, por nfio ser capaz de realizar essa intengfio. Nessa concepciio a
crianga fica reduzida a uma simples imitadora do adulto e o desenho infantil é
colocado como simples imitagiio do real.

Luquet considera que a crianca em idade pré-escolar, embora
intencionada a desenhar aquilo que vé, desenha o modelo interno, aquilo que

sabe do objeto.

Lowenfeld (1947), também frata a questdo da representagio da

realidade no desenho infantil quando estabelece diferentes etapas evolutivas do



desenho: etapa da garatuja, etapa pré-esquematica, etapa esquematica, etapa do
comego do realismo.

Lowenfeld considera as etapas evolutivas do desenho como um
reflexo do desenvolvimento ntelectual ¢ emocional das criangas. Conforme as
criangas se relacionam mais estrettamente com o mmundo ao seu redor, vio
evoluindo nos seus desenhos.

Na idade pré-escolar que, segundo o autor, corresponderia a
etapa pré-esquematica, a crianca desenvolve uma consciéneia da forma e
transmite 1sto pelas imagens dos seus desenhos. Estas formas novas  também

estabelecem uma relagio com o mundo que a rodeia e se referem a objetos

visuais. Ha na cnanga uma ntengdo de representa-los. Lowenfeld afirma que a
crianca, ac desenbar, estabelece uwma relagdo com o objeto que intenciona
representar . O autor coloca-se a favor da idéia de que as criangas, em idade
pré-escolar, ndo desenham a copia de um objeto visual que tém diante de si. As
criangas, nesse momento do desenvolvimento, desenham o que sabem do
objeto e ndo uma representacio visual absoluta.

Lowenfeld conclur que os desenhos das criangas pré-escolares
apresentam essas caracteristicas nfio porque elas possnam uma forma de
representagdo 1matura mas sim porque estdo no comego de um processo mental
ordenado. O autor afirma que quanto mais detalhes existirem no desenho da
crianga pré-escolar, mator sera a consciéneia que a crianga tem das coisas que
a rodelam. A maneira de representar as coisas ¢ um indicio das experiéncias
que a crianga tem com elas. Para o autor, a umagem que as criangas tém das
cotsas que a rodeiam modificara 3 medida que tiverem mais consciéneia das
caracteristicas significativas de tais objetos.

Lowenfeld afirma que a crianga desenvolve esquemas para

desenhar e que eles representam o conceito que a crianga tem de um objeto.



Assim, 0 esquema de um objeto, representa o conhecimento ativo que se tem
dele. Cada erianga desenvolve seu esquema de forma muito particular pois
esse desenvolvimento esquematico depende de suas experiéncias com o objeto
¢ da sua afetividade em relagdo a ele.

O esquema de uma casa, por exemplo, estd ligado as
particularidades da crianga. Ela podera desenhar uma casa sempre com O
Mesmo esquema; uma casa sO com tetos e janelas. A colocagdo de uma porta,
nesse esquema, podera representar mudangas nas experiéncias da crianga ou
ainda, ter um outro significado especial. A crianga poderd variar seu esquema

de um determinado objeto, de uma hora para outra, dependendo do

conhecimento ativo que fenha do mesmo.

Aquilo que Luguet trata como modelo interno, que se refere ao
conhecimento que a crianga tem ¢ daquilo que ela ndo vé, € considerado por
Lowenfeld como desenho fipo raio-x, como sendo um sistema de descrigo
simultinea do interior e do exterior de um ambiente fechado. Com respeito a

essa representagio, o autor diz:

“Esta representacion del interior y del
exterior es una mezcla de dos impressiones distintas, que se
expresan en un solo espacie™. (1972: 191)

O autor considera que a crian¢a, ao desenhar dessa forma,
expressa sua afetividade e preferéneias nos diferentes esquemas espaciais.

Lewenfeld, ao tratar do realismo na ultima etapa da evolugdo do
desenho (etapa do comego do realismo), o faz de forma diferenciada de Luquet.
Para o autor, o mundo real é aquele que a crianga sente e ndo apenas aquele

que a crianga v&. O que a crianca vé ¢ o mundo natural. O real esta enraizado

dentro da crianca e depende dos seus sentimentos. Assim, o desenho de uma
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crianga ndo ¢ a representagdo de um objeto em si, ou seja, uma representagdo
visual. O desenho de uma crianga ¢ a representagdo da experiéncia que a
crianga tem com o objeto em particular, onde deixa transparecer suas emogoes.

Lowenfeld inclue e ou enfatiza a importancia da emogdo em suas
concepgdes, como veremos a seguir. Tratando do significado da arte para as

criangas, o autor diz:
“ Un mifio expresa sus pensamientos, Sus
sentimientos vy sus intereses en los dibujos y pinturas que
realiza, y demuestra el conocimiento que posee del
ambiente, por medio de su expresion creadora” {1972 : 9).

Ao tratar de questdes do ensino da arte, o autor diz:

“ Todo instituto de ensefianza- jardin
de infantes, escuela elemental 'y también escuela
secunddria- debe tratar de estimular @ sus alumnos para que
se identifiquen con sus propias experiencias, y de animarlos
para que desarrollen en la medida de lo posible los
CORCEPIOS qiie expresgn Sus Sentimientos, SUs emociones y
su propria sensibilidad estética” (1972 : 11)

Explicagdes dadas por Leowenfeld quanto ao ensino da Arte
ressaltam a importdncia que deve ter a crianga que vive seus pProprios
sentimentos e experimenta emog¢des de amor e odio. Para o autor, a crianca
sente grande satisfagdo em poder expressar 0s proprios senfimentos € emogoes

pela Arte. Com referéneia a isso, Lowenfeld diz:

“Un nifio que es afectivo o emocionalmente libre y
gue no estd inhibido en lo que concierne a la expresion
creadora, se siente seguro para afrontar cualquier problema
gue derive de sus experiencias.” (1972 : 27)
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(Quando Lowenfeld trata a questdo do significado da cor ¢ do
espago no desenho da crianga em idade pré escolar (desenhos pré-

esquematicos), reforca a importancia do aspecto emocional:

“Hay que otorgar al nifio amplia
oportunidad para gue descubra sus propias relaciones con el
color, pues solo a través de una continua experimentacion
establecerd una corvespondencia entre sus propias
reacciones afectivas frente al color y la organizacion
armonica de éste en su dibujo.” (1972: 144}

Em se tratando do significado do espago, o autor diz que a crianga

o concebe de forma diferente do adulto visto que:

“la importancia de sus observaciones esturd mds
intimamente ligada con su significado afective que con la
disposicion ordenada de los hechos™ (1972 : 146)

Lowenfeld explica que, de acordo com as etapas de evolugdo do
desenho, a crianga passa a ter mais consciéncia visual dos objetos mas isto nédo
significa que ela tenha tendéncias naturalistas. Ela nfio estd mteressada em
coptar 0 mundo natural { a neve, o solo, uma parte do ambiente...) e sim em
representar o seu mundo real, cada vez com mais detalhes, em consequéncia da

sua consciéncia visual amphada.

Méredien (1974) trata a representacdo da reahdade por um
cammho que se estabelece com os mnicios da figuragdo. Apresenta a evolugio
do desenho néo "come uma caminhada para uma figuracio adequada ao real, mas
como uwma desgestualizacdo  progressiva” (1974:23). do gesto ao trago, ©

aparecimento da figura do boneco ¢ do trago ao signo.



12

Méredicu explica as fases evolativas do desenho fantil
considerando autores como Bernson, Luguet, Lurcat, Wallon, Widlocher,
entre outros. Assim, a autora conclui que, na fase que o desenho se desenvolve
do gesto ao trago, a figuragdo se inicia com um desenho informal marcado por
rabiscos que sdo considerados atos motores, passa por um grafismo voluntario
que dé a crianga imenso prazer dada a descoberta de que sua acdo de rabiscar
produz tragos e chega, finalmente, aos grafismos mais enriquecidos onde o olho
orienta o tracado. Agora, a crianga 14 sabe combinar figuras. A partir dessa
combinagio, as demais caracteristicas do desenho serdo proprias da crianga em

idade pre-escolar,

Quando a crianga 14 sabe desenhar fazendo a combinagio de
figuras, surge a figura do boneco que, segundo Meéredieu, representa a
projecdo do proprio esquema corporal da crianca | "e gue a crianca desenha,
portanto, é sempre ela mesma, sua propria imagem refletida ¢ difratada em multiplos
exemplares "', (1974:33)

Aos poucos a crianga vai modificando a figura do boneco em
estradas e em casas. Essa transformacgio ¢ explicada pela autora: "Signe
privilegiado e profundamente egocénirico, 0 boneco se situa portanto na origem de toda
a figuracéo - imagem matriy do grafismo infantil”. (1974:35)

E o desenbo do beneco que marca, portanto, a transi¢do para a
préxima fase evolutiva do desenho: do trago ao signo. Stern ( apud Méredieu)
apresenta wma evolugio do desenho do boneco: boneco-batata, boneco-estrada,
boneco-tlor. A crianga, segundo Meéredieu, ao desenhar o boneco nessas
diferentes formas apresenta uma figuragdo humana mais evoluida. E o boneco
gerando as outras figuracdes e representando o signo, supondo "ao mesmo tempo

distingdo e aproximacdo entre um significado e um significante". (1974:37 }
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Através de um processo de sociatizacdo o desenho da crianca vai
saindo do campo da imaginacdo para o campo da observagio. O real ¢
assimilado ao eu.

Inicialmente acomodada ao real a figuragio passa, agora, a ficar
subordinada a ele. Méredieu cxplica essa passagem como sendo a mudanca de
conduta de uma agdo awrorélica para uma agdo heterotélica. A agdo autotélica
¢ marcada por um desenho voltado para o eu enquanto que a agfio heterotélica
¢ marcada por um desenho mais preocupadc com o real. De acordo com a acdo
neferotélica os desenhos das criancas vio se tornando elemento de acesso ao

universo adulto. O desenho da crianca que agora passa a representar o real

através do signo, surge como uma possibilidade de narrar e ftransmitir
mensagens.

Meéredieu atirma que a crianca desenha aquilo que sabe do objeto
e ndo aquilo que vé, pelo fenémeno da transparéncia, por questdes afetivas e
experienciais com o objeto que desenha. Assim, quando a crianga desenha uma
casa transparente, contendo objetos e personagens, ela o faz porque “vive os
ohjetos em simbiose uns com os outros; afetivamente ela nio os separa”. (1974:24) A
casa, nesse ¢aso, € a representacdo de suas multiplas experiéncias e, portanto,
mdissociavel dos objetos e dos personagens que sdo apresentados no desenho.

Meéeredien confirma que ndo pensa que o desenho da crianga
esteja voltado exclusivamente para a representagdo do real. A figuracio,
segundo a autora, estd ligada também ao prazer "em manejar formas, cores,

matérias”. (1974:39)

Widlicher(1965) apresenta concepgdes do desenho das criangas,
conduzindo suas analises e conclusdes pelos caminhos do estilo. O autor afirma

que o realismo da crianga estd marcado pelo desejo de significar. A crianga,
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dependendo de suas aptiddes motoras, de suas orientacdes espaciais, vai
constituinde um vocabulario, através de esquemas graficos que lhe permite
figurar o real. O esquema grafico ¢ andlogo aquele que ela percebe do objeto.
Para Widlécher, a forma com que a crianga figura os objetos nos seus
desenhos é uma questiio de estilo. O estilo depende da maturagdo dos aspectos
perceptivos e motores ¢ impulsiona a evolugio do desenho. Quando a crianga
desenha diferentemente daquilo que ela vé, estd expressando assim, 0 seu
estilo.

Widlscher estabelece fases para a evolugdo do desenho: fase das

garatujas, fase do realismo infantil e fase do realismo visual. Apresenta uma

andlise dessas tres fases através das mutagbes: comego da figuragdo, comego
da intengdo representativa, abandono do realismo infantil e decaimento do
desenho infantil.

Widlécher afirma que a inten¢fo represenfativa aparece
bruscamente. A crianga que antes garatujava sem tratar de nomear seus
desenhos, um dia, repentinamente, nomeia a forma representada. A intengao de
representar os objetos vai evoluindo. Enfim, o que a crianga busca atraves da
garatuja ¢ o prazer de produzir uma forma, logo depois, o de encontrar uma
analogia entre esta forma e um objeto e, finalmente, o de reproduzir um objeto
de forma deliberada. A fase do realismo infantil, que envolve as criangas em
idade pré-escolar, tem um ponto decisivo: a crianga descobre que ¢ capaz de
representar qualquer coisa, com um sistema mais ou menos desenvolvido de
signos. A crianga emprega esquemas graficos de que dispde para significar a
realidade exterior. A crianca conserva, da aparéncia visual de um objeto, nada
mais do que aquilo que permite um reconhecimento dele. Desejando significar
um objeto, a crianga ndo vacila em representar os detathes mvisiveis que

possam permitir um reconhecimento methor do objeto. E por i$so que a crianga
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¢ capaz de desenhar uma casa transparente onde se vé os moveis, os habitantes,
ete... Widlocher é contrario a idéia de nomear esse fendmeno como
transparéncia, por achar que, ao desenhar dessa forma, a crianga ndo esta
querendo combinar logicamente o exterior € o interior da casa; para a crianga,
essas duas representages significam uma coisa s6. O autor considera essa
particularidade uma guestdo de estilo infantil. De acordo com esse estilo a
crianga, ao desenhar, ndo sabe separar o que vé daquilo que sabe. A
preocupagdo da crianga ndo é representar as coisas tais como sdo e sim de
figura-las de maneira que sejam mais identificaveis. Quanto mais un desenho
quer dizer coisas, mais interessa a crianca.

Analises desses autores relatam que as criangas tém uma forma
particular de expressar aquilo que vé. A crianca em idade pré-escolar, ao
figurar um objeto, ndo o faz a maneira do adulto. Isto ndo significa sua
inabilidade para desenhar uma realidade material, e sim que dispde de outros
meios de figuragdo, condizentes com seu desenvolvimento, que a satisfaz.

Acompanhando o desenvolvimento intelectual das criangas, esta o
modo de figurar a realidade, o que de uma forma ou outra ¢ considerado nas
apresentagbes dos autores agu citados, quando apresentam as “etapas’,
"fases”, e "estagios” da evolugio do desenho infantil.

Descrigdes dos autores se fazem pelos caminhos da experiéncia,
da afetividade, do estilo, da significagdo, explicados por uma linha
maturacionista, onde a evolugdo da figuragdo ¢ marcada por etapas mdicativas
do comportamento da crianga que desenha.

Nos diferentes tratamentos tedricos entdo apresentados pelos

autores, constata-se pontos comuns nas explicagdes da figura¢do da realidade:
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- eles miciam com a garatuja, passam pelo esfor¢o da representacdo dos
objetos e caminham para uma represemtacdo cada vez mais proxima da
realidade material.

- a8 criancas ndo desenham o gue véem

- as criancas desenham o gue sabem do objeto.

Contudo, as afirmacdes dos autores citados sdo marcadas pela
auséneia de explicacio quanto a constituigio do  saber apresentado no
desenho. Podemos partir  de algumas indagacdes no caminho do
esclarecimento; Se a crianga figura o que sabe e ndo o que vé, qual é a
realidade que se apresenta no seu desenho e como ela é constituida? Como
a imaginacdo da crianca estd vinculada ao seu conhecimento e aquilo que ¢
real para ela? Esses questionamentos podem ser discutidos com base nas

concepedes da Psicologia histérico-cultural.
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CAPITULO IT

1~ FIGURACAO E REALIDADE NO DESENHO DA
CRIANCA
CONCEPCAO DA TEORIA HISTORICO ~ CULTURAL

A psicologia histérico-cultural de Vygotsky , embora fundada no

inicio do século, ¢ considerada atual e sua obra ¢ analisada por Siguam :

£4
wa

todo su esfuerzo gira en torno al
propdsito de alcanzar una interpretacion del hombre que
permita incliir en una misma explicacion su naturaleza
biolégica y su naturaleza social una interpretacion cientifica
del comportamiento humano que respete su singularidad y
que no le obligue a negarla o a olvidarla”(Sigudn, 1987:1 9).

Explicando o desenvolvimento ontogenético, 2 psicologia
historico-cultural coloca os planos bioldgico e socio-historico numa relagdo
dialética, governando o desenvolvimento do homem ¢ constituindo-o. Nessa
perspectiva ¢ utilizado o método genético-experimental para tratar do processo
de desenvolvimento de uma determinada fimgdo. A teoria historico-cultural
preocupa-se com a situagdo experimental e ndo com aquele experimento da

psicologia experimental, onde sdo determinadas as condigdes que controlam o
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comportamento. A situagdo experimental permite tragar a histéria  do
desenvolvimento das funcdes psicologicas, a historia da crianga ¢ a histéria da
cultura da qual ela participa. Vygetsky coloca estudos sociologicos €
antropologicos como fundamentais no processo de experimenta¢do para
explicar os avangos intelectuais da crianga e os de sua consciéneia.
Encontramos nessa perspectiva teérica elementos para a
compreensdo: da constituigdo do conhecimento, da constituigio da tigurago,
da constituigio da realidade ¢ da constituigdo da imaginacio vinculada ao
conhecimento e 4 realidade da crianga. A compreensiio dessas constituigdes

fundamenta um outro modo de interpretar o desenho: aquele que considera 2

crianga como um ser social, interagmdo na complexidade de relagOes
constituidoras de suas fungbes psicoldgicas, num determinado estagio de
desenvolvimento. Assim, a teoria histérico-cultural sustentara as analises € a
evolugio desta pesquisa.

Iniciaremos as analises das explicacdes da teoria historico-cultural
para essas questdes, pela exposi¢o das concepgdes de Vygotsky sobre a
realidade que se apresenta na figuragdo do desenho da crianga.

Em sua obra “Tmaginacion y el Arte en la Infancia”, Vygotsky
(1987), analisa e explica questoes do desenho infantil. Citando
Kerschensteiner, o grande pedagogo de Munique que dedicou grande parte de
suas investigagdes ao desenho, Vygotsky apresenta analise das quatro etapas
do processo do desenvolvimento do desenho, formuladas por esse autor: -
escalio de esquema - escaldo de formalismo ¢ esquematismo - escaldo da
representagdo mais aproximada do real - escalio da representagdo
prépriamente dita.

Citando Kerschensteiner, Vygetsky apresenta uma abordagem

etapista para o desenvolvimento do desenho. Embora possa parecer estranha
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ao ser reafirmada pela teoria historico-cultural, essa abordagem explica como a
crianga apresenta sua realidade no desenho e isto é fundamental para este
trabalho de pesquisa. Vygotsky (1987) apresenta em suas concepgdes teodricas,
um salto qualitativo para o entendimento das imagens figurativas do desenho
que supera qualquer estranheza que sua abordagem etapista possa causar.

No primeiro escaldo, proposto por Kerschensteiner, estio as
criangas em idade pré-escolar. Nesse periodo, os desenhos estdo ligados a
esquemas puros e representando, na maioria das vezes, a figura humana. A
figura humana desenhada esquematicamente, apresenta pernas, cabeca e bragos

que sdo representados de forma muito diferente do seu aspecto verdadeiro e

real a cabega é representada com um circulo e dela saem diretamente os bragos
¢ as pernas. SAo 08 seres esquemdticos que as criangas usam para representar a
figura humana. Vygotsky explica que esses esquemas usados pelas criangas
sfo indicadores de que elas acham essa representacdo  suficiente para
significar o ser humano. Como exemplo disso, temos a investigagio de Ricei
(apud Vygoisky, 1987:94): quando perguntou a uma crianga porque havia
desenhado um homem s6 com cabeca ¢ pés, ela respondeu que isso era
“suficiente para ver, andar ¢ passear”.

Relacionados com sua percepedo, estdo os esquemas figurativos
que a crianga utiliza para significar alguma coisa. Vygotsky (1993) diz que
wma das caracteristicas da percep¢o ¢ que ndo podemos separa-la
funcionalmente da atribuicdo de sentido do objeto percebido. O autor tlustra
sua explicacio com wn exemplo: se tenho diante de mim wm bloco de notas, eu
nfo percebo primeiro algo branco, de forma quadrangular e, depois, relaciono
gssa percepgdo com o conhecimento que tenho da finalidade desse objeto. A

mterpretagdo do bloco de notas e sua denominacdo se d& junto com sua



20

percepedo. Vygotsky denomina essa caracteristica de percepcdo de objetos

reais. Explicando essa caracteristica da percepgdo, o autor diz:

“Por esse termo eu entendo que o mundo
ndo ¢ visto simplesmente em cor e forma, mas também
r
como um mundo com sentido e significado™. (1991:37)

Desenhando os objetos reais, a crianga expressa o significado e o
sentido das coisas que vé€. Portanto, o que cla desenha ndo é a realidade
material do objeto mas a realidade conceitualizada. F essa a realidade
percebida. A figuragc da crianga mostra que as coisas estdo representadas
no desenho de forma significativa e com sentido expresso. As figuragdes
apresentam o mundo dos significados.

Vygotsky (1991), tal como outros autores, afirma que as criangas,
ndo desenham o que véem, mas sim o que conhecem. Essa afirmacdo é a
mesma dos outros autores, porém, o seu caminho que conduz ao entendimento
€ outro. As concepgles da teoria histérico-cultural apresentam um outro modo
de tratar a percepgdo, a memoria, a constituicio do desenho, os sentidos e os
significados das coisas... Enfim, um outro modo de explicar a constituicdo do
conhecimento da crianga ¢ sua relagdio com os objetos reais.

O desenho com transparéncia, também analisado pelos autores
anteriormente mencionados, ¢ tratado na teoria historico-cultural como uma
indicagfio da relagdo da crianga com a realidade conceitualizada. Observando
0 que K.Buhler chama de desenhos de raio-X, Vygotsky explica porque
através desse fendémeno a crianga, ao desenhar uma figura humana de perfil,
coloca os dois olhos. Isso ¢ porque, embora ndo os veja ela sabe que eles
existem. A sua representagdo ndo sé esta longe da percepedo material do objeto

como contradiz essa percepgdo.
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K.Buhler (apud Vygotsky,1987.95) referindo-se ao esquema da
representagfo, descreve o comportamento da crianga ao desenhar:
“Si quiere pintar un hombre vestido, procede del
mismo modo gue se viste a una mufieca, le pinta primeramente
desnudo, luego le va vistiendo, de meodo que el cuerpo se
transparents, la bolsa se ve dentro del bolsillo, y en su interior

incluso Ias monedas”,

Citado e exemplificado, o fendmeno da transparéncia demonstra
que a cnanga desenha de memodria. A transparéncia é um fendmeno
caracteristico do desenho infantil através do qual a crianga ndo desenha o que
vEé, mas aquilo que conhece e que estd registrado em sua memoria. Pelo
fendmeno da transparéncia a crianga apresenta aquilo que tem significado ¢
sentido para ela. Apresenta, dessa forma, o seu conhecimento dos objetos
reqrs. Desenhar de memoria ¢ uma caracteristica peculiar do desenho da
crianga em idade pré-escolar. Se ¢ solicitado a uma crianga o desenho da
bandeira do Brasil, por exemplo, ela o fard, estando ou nfio na presenca dela.
Se¢ a bandeira estiver na sua presenca, a crianga a desenhara sem a preocupacio
de olhar para ela e, com isso, copiar o modelo.

Fm idade pré-escolar, a ambiguidade do desenho da crianca é
também uma demonstragdo que ela desenha de memoria. Vygotsky (1987) diz
que uma crianga, quando deixa de representar o tronco do corpo no desenho
de uma figura humana, é porque, técnicamente, ela esta inabil em consequéncia
do estagio de seu desenvolvimento. Assim, a crianga desenhara as pernas e 0s
bragos quase saindo da cabega e os membros nio se unem na forma que a
crianga esta acostumada a ver em si propria € nos seus semelhantes. Por causa

de sua inabilidade técnica € que a crianga deixa de representar o tronco, uma
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parte tdo volumosa do corpo humano. No entanto, sua inabilidade ndo se
constitui em um problema. Ela se satisfaz, como ja fo1 dito anteriormente, com
seu esquema figurativo. Em idade pré-escolar, as criangas ndo estio
preocupadas com a similaridade dos seus desenhos frente aos objetos sociais e
A natureza, porque sdo “mais simbolistas do que naturalistas” { Sully,apud
Vygotsky,1991:127). Por isso, contentam-se com suas imagens figurativas ¢
com seus significados.

A crianga “carrega’ o seu desenho de tudo aquilo que conhece do
objeto gue esta simbolizando graficamente. Vygotsky (1991) diz que € por isso

gue o desenho de memoria pode ser considerado uma narragdo grafica. A

caracteristica dessa narragiio é que ela ndo tem forga narrativa em s1 mesma
mas, na fala que acompanha o processo de sua producdo, como veremos
adiante. Um exemplo de narragio grafica é o desenho da crianga representando
uma casa. Isto ela faz, representando o exterior e tudo aquilo que conhece do
interior da casa (fenémeno da transparéncia). Para a crianga, quanto mais
elementos graficos forem colocados, mais significado tera a casa desenhada. A
casa, desenhada com coisas no seu interior, representa o sentido que a crianga
tem dela. Ndo é o exterior ¢ o interior que a crianga pretende representar pois,
para ela, a casa é um todo. As figuragdes colocadas no interior desse global
implicam em significagfio e representa um modo da crianga atribuir sentido ao
seu desenho.

Na teoria historico-cultural, o fendmeno da transparéneia ganha
outro “status”. Por qué? Vimos que Widlocher também enfatiza a significagdo.
Qual seria a peculiaridade da interpretagfio numa perspectiva historico-cultural?
Se Widlocher levanta a questdo da significagdo ele ndo se preocupa em
explica-la. E a preocupagio de Vygotsky com a relagdo pensamento e

lingnagem, com a significagio, ou seja, a produgdo historico cultural dos signos
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e a funcdo do signo na relagdo inter/intra subjetiva, que permite redimensionar
o problema do significado, do desenvolvimento ¢ do conhecimento,

Vygotsky, como vimos, trata a transparéncia do desenho da
crianga como uma narragio grafica onde o significado ¢ fundamental na
constituicdo da figuragio. A crianga atribui significado & figuragdo ¢ pela
palavra, que constitui-se instrumento essencial para o conhecimento, ela
mterpreta o que faz. Assim, toda figura global que deixa transparecer outras
tantas figuras, ¢ tratada de forma diferente na teoria em questdo. Luquet
explica o fendmeno da transparéncia pela concepgdo de modelo interno,

Lowenfeld trata o assunto como combinagio de duas impressdes espacials

(interior ¢ exterior) distintas; Méredieu, como sendo uma forma de
representagdio das experiéncias da crianga com os objetos; Widlicher
considera a transparéncia uma questdo de estilo. Como vemos, nenhum dos
autores considera o fendmeno como produto de sigmficagdo dependente da
linguagem, tanto em sua constituigio como em sua  interpretagdo. As
explicages da teoria histérico-cultural para as funges psicologicas da crianga,
que atuam na atividade do desenho constituindo-o, conduzem a um outro modo
de considerar o processo de produgéo.

Para pensar a crianga depende de sua memoria. Seu desenho €
produto de seu pensamento. Logo, a crianga precisa da memoria para desenhar.
Ela pensa lembrando ¢ desenha pensando. Na idade pré-escolar a crianga pensa
recordando e apola-se em suas experiéncias anteriores para isso. Vygotsky
(1993) diz que toda intengdo exige a participagio da memoria. Cita Spinoza
para dizer que Intengdo é memoria. A crianga, ao ter a intengdo de desenhar
alguma coisa, o faz, lembrando das figuras esquematicas, referentes a essa
coisa, que conseguiu memorizar. Isso, porém, ndo € tdo simples quanto parece.

A memorizagdo ¢ wmn processo complexo. A crianga memoriza o que faz
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sentido para ela. Assim, os esquemas figurativos dos objetos reais, que dispde
na memoria, estdo carregados de significagéio.

A realidade conceitualizada da crianga s6 € possivel pela palavra
¢ € por essa que a crianga toma consciéneia daquela. Também pela palavra a
crianga se relaciona com o objeto real (Vygotsky,1991). A conceitualizagio de
um cbjeto € descoberta pela crianga num sistema de ligagdes, de interagoes,
com esse objeto e com o “outro”. Falar em conceito implica falar em palavra e
esta ¢ de fundamental importdncia, na conceituagdo da teoria histérico-cultural,
para a constituigdo da consciéncia. A estabilidade da significacio ¢ refletida

pela linguagem e ndo pela figura apresentada no desenho. Sobre o significado
das palavras, Vygotsky diz:

“Uma palavra sem significado ¢ um som
vazio; o significado, portanto, é um critério da “palavra”,
seu componente indispensavel”. (1991:104)

Pela palavra a erianga apropria-se de um sistema de significagdes
que esta pronto e elaborado historicamente. Palavras como explosdo, abelha,
tartaruga ninja, perigo, helicoptero, ventilador, arma, corda, creche, estrela,
nuvem... refletem a realidade conceitualizada. Tsto significa que as palavras
sdo generalizagbes, ou seja, ndo referem-se $6 a um determinado objeto mas a
um grupo deles. Assim, a palavra “ventilador” significa todo e qualquer tipo de
venfilador € ndo determinadamente este ou aquele. O significado faz parte da
palavra e esfa, pertence ac dominio da atividade mental e da linguagem. O
desenho da crianga, composto de figuracio e imaginagio, é uma atividade
mental que reflete significagdes e, portanto, é dependente da palavra.

Na vida psiquica, a significagio tem importante papel, pois a

realidade apresenta-se ao homem pelos significados, pelos conceitos eXpressos
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na linguagem. Referindo-se 4 importincia da significacdo no psiquismo do

homem Leontiev diz:

Y4 significacdo mediatiza o reflexo do
mundo pelo homem na medida em que ele tem consciéncia
deste, isto é, na medida em que o seu reflexe do mundo se
apoia na experiéncia da pritica social e «a integra.”
(1978:95)

No caso do desenho, os significados sfo expressos ndo pelas
figuras mas, pela linguagem. Fsta mediatiza as significagdes e o reflexo do
mundo.

A importancia da linguagem na constituigido do conhecimento da
realidade ¢ ressaltada por Berger ¢ Luckmann:

“A linguagem wusada no vida cotidiana
fornece-me continuamente as necessdrias objetivacies e
determina a ordem em que estas adquirem sentido ¢ na qual
a vida cotidiana ganha significado para mim. Vive num
lugar que ¢ geograficamente determinado; uso instrumentos
desde os abridores de latas até os automdveis de esporte, que
tém sua designacio ne vocabuldrio técnico da minha
sociedade; vivo dentro de uma teia de relacdes humanas, de
meu clube de xadrez até os Estados Unidos da América, que
sdio também ordenadas por meio de vocabulirio. Desta
maneira a linguagem marca as coordenadas de minha vida

na sociedade ¢ enche esta vida de objetos dotados de
significacdo”. ( 1995:38¢ 39)

Se a figuragdo simboliza, ou seja, se lhe traz implicados
significados e sentidos, essa possibilidade esta inexoravelmente articulada 2
palavra. A realidade contida no desenho ¢ a realidade significativa: a realidade
que tem significado e sentido para a crianga; a realidade que € constituida pela
palavra.

Constituindo a realidade conceitualizada, a palavra possibilita a

transmissdo do significado através das geragdes. Os conceitos ¢  significados
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sdo produzidos, reproduzidos e modificados pela linguagem. Os significados
das figuragbes do desenho da crianga sdo culturais e produto das suas
experiéncias com 0s objetos reais, mediadas pela palavra ¢ interagio com o
“outro”. A percepgdo da crianga ¢ configurada pelos significados culturalmente
produzidos e o seu desenho é indicativo disto.

Pela relagdo com a palavra a atividade mental da crianga
constitui-se. E por essa relagdio que ela conhece as coisas da sua cultura e tem
consciéncia de seu mundo significativo, de seu mundo categorial. A realidade é
conhecida pela linguagem e apresenta-se & crianca na intersubjetividade, em

relagGes partilhadas com outras criangas e com adultos do seu meio sécio-

cultural. A erianga estd continuamente interagindo, comunicando e partithando
os significados do seu mundo socio-cultural com uma linguagem que é comum
a sociedade a qual pertence. Essa linguagem comum objetiva as experiéncias
da cnanga e funda a redlidade conceitualizada. Fssa mesma realidade ¢
interpretada pela crianga que desenha, imagina e fantasia, elaborando modos de
comunicagic pela imagem. Nesse processo, a palavra é o signo essencial que
ndo so faz emergir a figuragdo como também explica seus sentidos.

Interpretando um determinado desenho da crianca percebemos
imediatamente um  significado objetivo comum, como veremos. Porém, o
significado subjetivo da figuragio, sé & possivel ser revelado pela propria
palavra daquele que a imagina. Subjetivamente, cada um de nés, ao interpretar
o desenho como um todo, atribui um significado que pode ou nido ser
coincidente entre si e com aquele do autor,

Asgsim, vejamos uma parte do desenho (Fig.1) de Anna Carolina,

5 anos, onde aparecem algumas figuragdes.
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Figura I « Desenho de Anna Carolina
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Na figura (01) vemos a representagdo de uma figura humana
realizada por Amna Carolina. Identificamos essa figuracdo como sendo
propriamente humana, porque, culturalmente, assim ela constitui-se. Esse
esquema cultural tipifica a figura humana fazendo emergir um significado
objetivo comum. O esquema figurativo de Anna Carolina, tem o mesmo
significado tanto para ela como para nds leitores. A figura humana que vemos
acima tem um sentido objetivo e exige a palavra para objetiva-la, linguistica e
psicologicamente. Encontramos no nosso vocabuldrio, palavras que podem
objetivar esse esquema; figura humana. O desenho de Anna Carolina tormou
presente um esquema figurativo que ela lembrou. O significado da palavra do
“outro” mediatiza lembrangas de Anna Carolina. A atividade mental
fundamentada em conceitos sera tratada posteriormente, neste trabalho. A
figuragdo desenhada por Anna Carolina tem, portanto, um sentido objetivo
{(figura humana) ¢ um senfido subjetivo. Tratando desses sentidos, podemos
analisar a figura objetivamente: 1) pelos tragos representativos do cabelo, (que
podem ser interpretados como sendo de uma figura feminina) e 2) pelos tragos
na cabega, (que podem ser interpretados como pacote, bolo, chapéu, trouxa de
roupa... enfim, gualquer outro objeto). O esquema figurativo apresentado ¢é
aquele que Anna Carolina desenvolveu culturalmente, mternalizou ¢, portanto,
¢ o esquema figurativo que conhece. Interpretando o desenho como um todo,
posso assim dizer:  significa uma pessoa, talvez do sexo feminino, com cabelos
compridos, com um objeio na cabeca, ao lado de algumas flores colocadas,
provavelmente, em um vaso. Hsse ¢ o significado objetivo que as figuras
explicitam. No entanto, qual o significado subjetivo que Anna Carolina atribuiu
a0 seu desenho? Sem as palavras da autora podemos percebé-lo?

Impossivel atribuirmos ao desenho o mesmo significado daquele

de Anna Carolina. Sem suas palavras, o significado ¢ objetivo. Pela palavra, a
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autora conheceu e desenvolveu o esquema figurativo que apresentou para
sigmficar figura humana. Pela palavra podemos conhecer o sentido subjetivo da
figuragfo. Vejamos a mesma figuragdo (Fig 02) acrescentada com as palavras

de Anna Carchna.
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Figura 2 - Figuragdo de Anna Carolina: "A Tia Neir regando as flores”
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Como vemos, sdo as palavras de Anpa Carolina que
explicitam os significados das figuragbes. Sabemos agora, tratar-se da
representacdo de uma determinada mulher (tia Nair), regando flores. Seus
esquemas figurativos representamn seu modo de saber desenhar, seu modo de
saber significar aquilo que imagina. Ela desenha de acordo com as figuragtes
que apropriou do seu meio cultural, pela linguagem convencional de sua
cultura. As categorias culturais que dividem o mundo estfio nessa linguagem.
Pelo significado da palavra, Anna Carolina percebe as coisas e sabe, ao seu
modo, figurar flor, mulher com cabelo comprido, mulher regando flores.. .enfim,

tudo aquilo que consegue perceber com sentido.

Esclarecendo ainda mais o significado subjetivo da figuracio
acima, precisamos de outras palavras: fia Nair significa a merendeira da Escola
de Anna Carolina. Desenhando a cozinha, a autora lembrou-se dela, perguntou
a pesquisadora se podia desenhd-la com cabelo comprido porque ndo sabia
figura-la com cabelo curto e, para significa-la, colocou na cabeca da figura um
detalhe: o chapéu que a merendeira usa para seu trabalho.

Vejamos agora, a mesma figuragio (Fig.03) complementada pelas

palavras da pesquisadora.
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guera 3 « "4 Tia Nair regando as flores”
Lesenho de Anna Caroling, 5 anos, figurando a merendeira da sua escola (com chapdu apropriads),
aa coginha, sem a presenga do modelo.
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Sem ddvida, as palavras escritas abaixo da figuracdo (Fig.03),
tornam objetivo o significado subjetivo. Nio o significado aleatdrio atribuido
pelo lettor mas aquele que Anna Carolina teve a intengio de desenhar porque
lembrou-se dele. As palavras acrescentadas pela pesquisadora explicitam a
mterpretacio da propria autora, revelada pelos registros video-gravados do
processo de produgdo de seu desenho.

Coneepgdes da teoria historico-cultural enfocadas indicam que a
figuracdc apresentada no desenho da crianga representa a realidade
conceitualizada. Como a palavra constitut essa reahidade e, consequentemente,

a figuracdo, consideramos que, das concepedes ai€ aqui apresentadas, a teoria

de Vygotsky apresenta um avango no modo de mterpretagio do desenho. Pelo
gue foi exposto podemos concluir que: a) a figuragio reflete o conhecimento da
crianga e b) o seu conhecimento, refletido figurativamente no desenho, é o da
sua realidade conceitualizada, constituida pelo significado da palavra.
Avangando na analise, podemos indagar: Se a crienca figura a realidade
conceitualizada que conhece, come sua imaginacio estd vinculada a essa

realidade?

2- A TEORIA HISTORICO CULTURAL SOBRE
IMAGINACAO E REALIDADE

Constituido pela palavra, o umiverso da imaginagdo € um produto
social e, no caso do desenho da crianca, esta refletido na figaracio. A figuracio

da fantasia ¢ uma forma particular de atividade mental da crianga e encerra em
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s1 mesma um significado subjetivo, resultante de um processo de interpretacio
de seu ambiente cultural, de sua realidade conceitualizada.

Vygotsky (1987) diz que a atividade da imaginacio recria ou
reproduz aquilo que ja existe: as nossas experiéneias conservadas no 1nosso
cérebro. Quando essas experiéneias sfio recriadas, é a fungdo criadora do
cerebro que estd atuando. A atividade criadora modifica a realidade presente.
Imaginagdo ou fantasia, termos usados como sindnimos em Vygotsky, é o
nome dado a essa atividade que projeta o ser humano para o futuro. A
imaginagdo cria, da realidade presente, uma outra realidade. Cria uma drea de

significagdo, resultante de um processo criador, que pode variar desde a Ccriagdo

de uma pequena novidade na rotina do cotidiano até os maiores descobrimentos
cientificos.

Presentes no ser humano desde a mais tenra idade, os processos
criadores refletem-se nas brincadeiras, nos jogos... e, também, no desenho. A
crianga, ao desenhar, como j4 tratamos anteriormente, nio reproduz a imagem
do objeto que vé&, de forma reflexa. Ela cria figuragdes para representar os
objetos que lhe transmitem sentido e, essas mesmas figuras, criam novos
campos de realidade. Fantasiando a realidade significativa a crianga cria, com
elementos dela extraidos, novas composigdes combinatorias, fazendo surgir
novas realidades: as realidades ficticias que também tém suas proprias
significagdes.

A imagmmagdo ¢ uma atividade mental que se desenvolve
gradualmente ¢ esta vinculada com a realidade significativa. Vygotsky (1987),
ao tratar dessa vinculagdio, mostra que ela se processa de quatro formas
basicas:

l- Toda elocubragdo se compde de eclementos extraidos da

realidade, da expenéncia anterior do homem,
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2- A vinculagdo estd entre produtos preparados da fantasia e
determmados fendmenos complexos da realidade. Assim, a imaginagfio ndo se
limita & reprodugfo de imagens historicamente constituidas mas a partir delas
cria novas combinagdes. S3o as experiéncias dos oulros, as experiéncias
historicas ou sociais, influindo na imaginacio individual.

3- O enlace emocional que determina a sele¢io de pensamentos,
umagens e expressoes.

4- O edificio construido pela fantasia representa algo novo, ndo
existente na experiéneia do homem nem semelhante a algum objeto real.

Porem, uma vez criado, cobra realidade, passando a existir no mundo e a influir

sobre os demais objetos.

Complexo, o processo de imaginacdo mantém uma relacdo
dialética com a realidade significativa. A crianga, ac figurar sua imaginagdo,
projeta na reahidade constituida seus proprios significados. A nova realidade
criada, passa a mfluir aquela ja existente. No mecanismo da imaginacio, a
crianga percebe as coisas pelos seus significados e elabora-as num processo de
selecdo e associaclo de impressées.

Pelo processo de selegiio a crianga separa, de um conjunto, as
partes que lhe sdo preferenciais, conservando-as na memoria. Para a fantasia,
assim como para o desenvolvimento mental da crianga, o processo de selegiio é
fundamental. Os elementos selecionados sofrem transformagdes. As impressdes
externas ndo se amontoam, imoveis, no cérebro da crianga. Ao contraro,
constituem-se em processos moveis, transformadores, que vivem, que morrem
¢, nesta dindmica, estfio garantidas as mudangas, influenciadas pelos fatores

internos que deforma-os e reelabora-os. Vygotsky (1987) cita como exemplo

dessas mudancas internas, o processo de subestimagio e sobrestimacdo de
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elementos selecionados das impressdes, tdo presente na imaginagdo da crianca.
A ansia que a crianga tem em exagerar suas impressdes, aumentando ou
dimmuindo dimensdes naturais, mostram a influéneia que exerce o sentimento
interno sobre as impressdes externas. Para a crianga, o processo de exageracio
faz com que ela experimente magnitudes desconhecidas em sua experiéncia.
Assim, num relato, podemos encontrar expressdes como “um cachorro do
tamanho de um elefante”, “a casa era tdo alta que ia parar nas nuvens”, ou
amda, como exemplifica Gres ( apud Vygoetsky 1987), “acabo de ver uma
mariposa tio grande como um gato, ndo, tio grande como uma casa!”

Vygotsky considera a exageracdo tdo \itil para a arte como para a

ciéneia e diz que sem esta capacidade, a humanidade ndie poderia criar, entre
oufras coisas, a astronomia, a geologia e a fisica.

Pelo processo de associagdo a crianca agrupa os elementos que
foram selecionados e meodificados, combinando-os, nmum todo complexo,
através do trabalho da imaginacéo.

Dependente das experiéncias, anseios e, sobretudo, do ambiente
social do criador, o processo imaginativo, no entanto, nio pressupde uma
relagdo harmdnica entre o sujeito e o mundo em que vive. Vygotsky (1987) diz
que se o homem estivesse plenamente adaptado & sua vida concreta, nada
desejaria, nada experimentaria insatisfatériamente e, portanto, nada criaria. A
criagdo exige inadaptagfio. Assim, a crianga em idade pré-escolar, estando em
pleno processo de relagfio com os objetos de seu mundo e com o “outro”,
ampha sua consciéneia sobre a realidade na qual estd inserida, apropriando e
dominando os simbolos e significados de sua cultura.

A figuragdo ¢ uma das formas de apropriagio da realidade e

permite a manipulagdo das imagens dos objetos reais. A figuragio apresentada

no desenho ¢ dotada de significado e, como produto de uma atividade mental
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da crianga, reflete sua cultura e desenvolvimento intelectual. Quanto mais
privilegiado for o ambiente cultural da crianga, maior sera sua possibilidade de
criar figuragdes. Quanto mais a crianga amplia suas relacfes intersubjetivas e
culturais, maiores as probabilidades de aumentar o seu repertério de imagens
mentais.

Vimnculando-se a realidade e as experiéncias do sujeito criador, as
construgdes mmagiativas da crianga apresentam menos qualidade e variacdo em
relagio as do adulto, porque a crianga, embora acreditando mais em sua
fantasia, imagina menos em razio do niimero de experiéncias acumuladas. Essa

afirmagdo de Vygotsky(1987) nos leva a indagagdes que serdo levantadas na

analise quando abordarmos a questio da imaginagéo.

Concluindo, temos que: Imagmacio, realidade cotidiana e
figuragdo, mediadas pela palavra, fimdem-se, num processo complexo,
compondo ¢ desenho daquilo que a crianca conhece. Ora, se a crianca
desenha 0 que conhece, como a constituicio do seu desenho se articula com
a constitui¢do do seu conhecimento ? Nossas proximas abordagens

possibilitam meios pelos quais tal questio é esclarecida.
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3~ CONSTITUICAO SOCIAL DO CONHECIMENTO FE DO
DESENHO

Fundada pelo psicélogo russo Lev Semenovich Vygotsky, no
inicio do século, a teoria historico-cultural, apresenta-se como uma das mais
discutidas ¢ estudadas em nossos dias, levando varios estudiosos e
pesquisadores como Wertsch, Scribner, Cole, Smolka, Steiner, Luria,
Leontiev, Kozulin, Goes, Ratrer, Sigudn, Pino, Oliveira, Valsiner, Daniels,

Davydev, Zinchenko, Pollard, entre outros, dedicarem atengdo especial a ela,

proporcionando avangos nas interpretacdes de suas concepgdes.

A teoria histérico-cultural de Vygotsky é um dos modos de se
conceber o desenvolvimento ¢ conhecimento humano, podendo fundamentar
ndo s6 a compreensdo da constituigio do desenho das criangas como também
suas mterpretagdes.

Explicando o desenvolvimento ontogenético, o método evolutivo
ou genético de Vygotsky, defende a idéia de que as forgas bioldgicas, a partir
de ym certo momento do desenvolvimento, ndo sdo as unicas que provocam
transformacdes. As explicagdes do desenvolvimento ontogenético encontram-se
ndo so nos fatores biologicos, como também nos fatores sociais que nao devein
ficar submissos aqueles mas sim compativeis. (Wertsch, 1988).

Afirmando as influéneias dos fatores biologicos e sociais na
constituicio e desenvolvimento humano, Vygotsky, ao referir-se

especificamente sobre o desenvolvimento da crianga, diz:

“Fi desarvollo infuntil es un proceso altamente
complejo que no puede ser definido en ninguno de
sus estadios sobre la base de una sola de sus
caracteristicas” (Vygotsky,apud Wertsch,1988:38).
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Portanto, a constituicdo da crianga ndo pode ser explicada
somente pelos fatores biologicos. Os fatores culturais e sociais também
constituem a crianga. A psicologia histérico-cultural coloca a crianga como
sujetto dos processos culturais e essa teoria € assim definida por Kozulin:

“una teoria psicologica en la que el ser humano es
sujeto de procesos culturales en lugar de procesos naturales”

(1994: 13).

Apoiado na cultura e na consciéncia e centrado nos problemas da

Iinguagem e do pensamento, o objetivo principal da teoria historico-cultural ¢ a
identificagdo dos aspectos especificos do comportamento e c¢onhecimento
humano.

No plano do desenvolvimento ontogenético, a teoria historico-
cultural de Vygotsky, explica a transformacio das fungdes psicoldgicas, de
elementares a supertores, colocando a mediagio semiotica como constituidora
dessa transformacdo. Fungdes psicologicas como o pensamento, a percepgéo, a
atencdo, a memoria, aparecem primeiro como fungdes elementares e, depois,
como fungdes superiores. Para Vygotsky, o desenvolvimento natural do
homem produz fungdes elementares enquanto que o desenvolvimento cultural
ou social produz fungbes superiores (Wertsch,1988), Transformacgdes no
desenvolvimento sdo mediadas pelos signos e pelo “outro”. O signo introduz
mudangas nas fungdes psicologicas.

O desenho, enquanto signo, é considerado na teoria historico-
cultural ndo como simples derivado da memoria, mas constituido pelas

interagdes sociats, podendo modificar a estrutura das fungdes psicologicas.

Sobre a importincia do signo Vygotsky diz:
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“0 uso de signos conduz os seres humanos a uma
estrutura especifica  de comportamento que se destaca do
desenvolvimento biologico e cria novas formas de processos
psicologicos envaizados na cultura”(1991:45 .)

Para a psicologia histérico-cultural, os mstrumentos e os signos
sdo elementos mediadores fundamentais no processo do desenvolvimento
ontogenético. Os mstrumentos sdo ligados ao trabalho do homem e contribuem
para o desenvolvimento de sua relagdo com o meio historico-cultural. Os signos
sdo instrumentos psicologicos. Enquanto o instrumento serve para controlar

processos da natureza, os signos servem para controlar as agdes psicologicas

do homem. Ambos, mstrumentos e signos, sdo considerados ferramentas que
auxthiam o desenvolvimento das fungdes psicolégicas. Nesse sentido, a
psicologia histérico-cultural trata a linguagem como o nstrumento que constitui
o pensamento do homem,

Como consequéncia do papel fundamental que a linguagem
ocupa na psicologia historico-cultural, as relagdes da linguagem com o
pensamento centralizam as discusses. Na teoria histérico-cultural, a linguagem
¢ considerada um sistema signico basico entre os seres humanos e, em todas as
suas formas, é o signo mediador para o desenvolvimento das fungtes
psicoldgicas e para a constituigdo da consciéncia .

Na teoria histérico-cultural, a mediagio semidtica é responsavel
pelo desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores como a atengio
voluntdria, a memoria logica e a formagdo de conceitos. Uma atividade
soctalmente significativa € aquela que gera processos mentais superiores e, para
1580, necessita tanto de ferramentas materiais como instrumental simbélico. A
teoria de Vygotsky dedica especial aten¢do aos mediadores semioticos que vio

de signos a sistemas semidticos complexos como por exemplo, uma obra
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hteraria e artistica. Desenhar, enquanto atividade humana, implica fungdes
psicologicas superiores como a percepgdo, a atengdo, a memoria, a imaginacio,
sendo constituida e mediada por signos, pela linguagem e pelo “outro”. Mas
enquanto produto dessa atividade humana, o desenho - desde o rabisco, o
tragado, a figuras mais elaboradas - pode adquirir o carater de instrumento
simbolico, o estatuto de signo. Assim, o desenho, enquanto signo, pode ser uma
ferramenta psicologica que dirige a mente ¢ a conduta da crianca, atuando
como mediador no desenvolvimento das fungdes psicologicas. A respeito da

mediagio semidtica na teoria histérico-cultural, Kozulin (1994:135) diz:

“Una de las ideas principales de la teoria historico-
cultural erg la desnaturalizacion de las funciones psicologicas
bajo la influencia de instrumentos psicologicos. En lugar de
interactuar directamente con los problemas planteados por el
entorno, la mente humana participa en relaciones indirectas
mediadas por sistemas de instrumentos simbolicos cada vez mds
elaborados”.

Essa concepedo reforca a importancia da mediacio semidtica no
processo do conhecimento, Cientista social, também estudioso da conduta
humana, Geertz apresenta concepedes coincidentes com pressupostos da teoria
historico-cultural  fundamentando suas analises. Geertz, explicando o
pensamento, diz que ele ocorre também pelos simbolos significanies.

Assim, Geertz (apud Kezulin, 1994:136) diz:

Yo “simbolos significantes”: en su mayoria,
palabras, pere fambién gesios, pinturas, sowmidos musicales,
artefactos mecdnicos, como los relojes, u objetos naturales,como
las joyas; practicamente cualquier cosa que se desconecte de su
mera realidad material y se use para imponer un significado
sobre la experiencia’.
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Pela mediagio dos signos pensamento ¢ conhecimento sdo
constituidos. A linguagem, como signo por exceléncia, mediador no
desenvolvimento das fungdes psicolégicas, constitul o desenho da crianga.

Na analise do desenvolvimento da crianga, a teonia historico-
cultural investiga a linguagem, explicando o fenémeno conhecido como
“linguagem egocéntrica”. Piaget tematizou e Vygotsky discufiu e apontou a
importancia da fala egocéntrica. Piaget considera a fala egocéntrica como
sendo aquela que: - situa-se entre o “autismo” e o pensamento logico - se
atrofia no processo de desenvolvimento - ndo tem fungio comunicativa e social

- acompanha a atividade da crianga representando a imaturidade do pensamento

infantil. Vygotskty aponta o fendmeno da fala egocéntrica diferentemente de

Piaget e, referindo-se a essas diferencas, Smolka diz:

“Em 1929, em um Congresso em New Haven, EUA, Vygotsky ¢
Luria apresentaram wm trabalho ressaltando «a importincia do
fendmeno apontado por Piaget - fala engocénirica como fala ndo
comunicativa, para si ouw para ninguém em especiel -, mas
questionando a interpretacdo piagetiana do wmesmo. Para oS
pesquisadores  sovidticos, a fala egocéntrica, “para si”, ndo é
necessariamente  indicativo  do  pensamento  egocénirico e ndo
socializado da criance. A fala egocéntrica tem uma Ratureia
Sfundamentalmente social ¢ fem funcdes especificas, sendo precursora
do pensamento vacional, verbalizado. Investigando a génese, a
estrutura, a fungdo ¢ o destino da fala egocéntrica, Vygotsky vai
apontd-la como um aspecto da transigio da atividade social e coletiva
da crianga para o funcionamento mental individual.

(1993: 36)

Vygotsky (1991) analisa e explica a fala egocéntrica como sendo
constituidora do processo de conscientizagio. Cita experiéncias com criangas
desenvolvendo atividades com desenho para explicar que a fala egocéntrica ¢
am instrumento do pensamento. A crianga, ao fazer uso desse mstrumento,

organiza o seu pensamento na procura de solugdo para um problema. A fala
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egocénirica modifica ¢ eleva a atividade da crianca ao nivel intencional,
assumindo uma funcfo diretiva. A crianga, ac nomear o seu desenho, o faz
noma sequéncia evolutiva. Essa sequéneia foi usada como exemplo, por
Vygotsky, para explicar a elevacio de uma atividade ao nivel intencional, pela

fala egocénirica :

“Uma criange pequena primeiro desenha, ¢ 56 depois
decide o que é que desenhou; wma crianca um potco mais velha da
nome ao seu desenho quando este estd quase pronte e, por fim, decide
de antemdo o que pretende desenhar” { Vygotsky, 1991:16 ).

B comum ver criangas, em idade pré-escolar, desenhando e

falando para si mesmas. E a fala egocéntrica orientando o desenho. A esse
respeito, Silva diz:

“A fula ordena o desenho; quandeo a crianca diz “Vou fazer
wm carro”, ¢ dirige sua agdo grifica neste sentido, ¢ orientada pela
palavra. Ao mesmo tempo, o desenho organiza a fala gquando
determinado grafismo sugere um rio, por exemplo, ¢ a crianga assim
denomina seu tracadeo, estimulada pela marca grafica” (1993:17).

O desenho da crianga tem relagio direta com sua fala egocéntrica,
comandando-o e, a medida que esse vai evoluindo na sua complexidade, mats
se comprova a funcdo do signo da fala, que se constitti como ferramenta
apropriada para a organizagéo da atividade racional. Constitundo-se, portanto,
como elemento mediador na atividade mental da crianca e no desenvolvimento
das fungBes psicologicas, tais como: percepgdio, atengdo, memoria,
organizacio, vontade... a fala egocéntrica possibilita a crianga transferir para
0s processos interiores, formas sociais de comportamento (Vygotsky,1991).

O desenvolvimento do pensamento acompanha o desenvolvimento

da fala pelo fato de ser esta, a constituidora daquele. Vygotsky (1991)
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apresenta o desenvolvimento da fala pelo esquema: primeiro fala social, depois
egocéntrica, e entdo interior. Dessa forma, o desenvolvimento do pensamento
vai do social para o individual.

Em idade pré-escolar, a crianga, ao desenvolver a fala,
desenvolve também o seu pensamento e suas agdes sdo compativels com esse
quadro de desenvolvimento. Evoluindo a fala e o pensamento, a crianga evolui
sua atividade de desenhar. Tal evolugio ¢ decorrente, também, da
internalizacdo das praticas sociais e dos signos.

A internalizagdo ¢ um dos conceitos de Vygotsky indispensavel

no fratamento das questdes do conhecimento e nas questdes da constituigio

soctal do desenho. Para Vygotsky , internalizacio € “a reconstrucio interna de
umia operagdo externa”. (1991:63).

Vygotsky  (1991) exemplifica a infernalizagio pelo
desenvolvimento do gesto de apontar, O gesto da crianca que, inicialmente, é
uma atividade de aproximagdo, tentativa fracassada de pegar algum objeto,
passa a ser wm gesto de apontar, interpretado pelo “outro”. A tentativa
fracassada provocou a reagio do “outro” que deu ao gesto um significado: o de
apoutar. Mais tarde, somente quando a crianca associa seu movimento 2
situagdo, € que vai “compreender esse movimento como um gesto de
apontar”. £ o movimento se transformando num gesto significative. O gesto,
como vimos, ¢ criado inicialmente por uma situagio objetiva e, depois que é
mterpretado pelo “outro”, uma situagdo subjetiva.

Gradualmente, o processo da internalizagdo se apresenta como

resultado do desenvolvimento da crianga. Assim, temos:

- “uwma operacdo que inicidlmente representa uma
atividade  externa ¢ reconstruida e comeca a  ocorrer
internamente” (Vygotsky, 1991:64).
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- “Um processo inferpessoal ¢ transformado num
processo intrapessoal” { Vygotsky, 1991:64).

Isto se explica pela fungio, que ocorre no desenvolvimento da
crianga em dois planos: primeiro no social e depois no psicologico. Primeiro
enfre pessoas, numa categoria interpsicologica e depois no individuo, numa
categoria intrapsicologica.

Dessa forma, sdo constituidas as fungdes psicoldgicas superiores
como a atengdo voluntdria, a2 memoria logica e a formagéio de conceitos. Assim,

¢ constitido também o desenho. No percurso de seu desenvolvimento a

crianga reconstroi, internamente, as operagdes externas emergidas do processo
mterpessoal, onde vérios sistemas signicos (co)operam como fundamentais para
que a crianga internalize agbes vividas socialmente. As figuragdes do desenho
da crianga em idade pré-escolar, sdo indicadoras de seus conhecimentos

mternalizados.

~ “a transformacdo de um processo interpessoal num
processe intrapessoal é o vesultado de uma longa série de evenios
ocorridos av longo do desenvolvimento” (Vygotsky, 1991 :64).

Pelo enunciado acima, temos a afirmagio de que a miernaliza¢io
se constitui gradualmente, numa relagio intrinseca com o desenvolvimento.

Experiéncias sociais internalizadas refletem-se nas figuragdes
desenhadas pela crianga, as quais servem de impulso para novos passos nos
processos de desenvolvimento do desenho. A partir daquilo que internaliza, a
crianga cria novas combinagdes. Uma figuragdo apresentada no desenho pode

gerar novas associagdes graficas, constituindo-se numa nova figuragio que
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podera ser também internalizada. Nesse movimento dindmico e complexo estd
presente a fala, signo mediador das fungoes.
Como consequéncia do processo de internalizagio das praticas

sociais e dos signos, temos a auto-regulagdo. Tratando essa questdo, Gées cita:

“longe de ser uma codpia do planc externo, o
funcionamento interno resulta de wma apropriaciv das formas
de acdo, que é dependente fanio de estratégias e conhecimentos
dominados pelo sujeito quanto de ocorréncias no contexto
interativo. Us meios empregados pelo “outro”para regular a acio
do sujeito e os meios empregados pelo sujeito para regular ¢ agdo
do “outro” sdo transformados em meios para o sujeito regular a
propria agdo. Da relacio de/ pelo outro nasce a auto-regulacio,
Jundamento do ato voluntirio”(1991:18).

Pela interagdo com o “outro” c¢ria-se um funcionamento individual
de agdo dado que ¢ do plano intersubjetivo que emergem as capacidades que
vao sendo infernalizadas. Nesse plano, a crianga cria a capacidade de ser
agente (mter)ativa no processo de aquisigio de conhecimento.

Participante (inter)ativa no processo do conhecimento, a crianca
estabelece suas relagdes pela mediagdo semidtica. A linguagem falada, signo
verbal, ¢ a mediadora fundamental na constituicdo de seu conhecimento.
Quando a crianga vai & pré-escola, por exemplo, 14 estd presente a fala do
professor, dos colegas ¢ de toda comunidade escolar. Nesse contexto estd a
crianga participando da prdtica discursiva ali manifestada.

Avangando nas questdes da psicologia historico-cultural

referentes as formas de mediagdes pela “palavra” e pelo “outro”, Smolka diz:
: p

“Essas formas de mediagio marcam a atividade mental
do individuo no sentido de que os seus modos de agir e pensar
estio profundamente enraizados no contexio e impregnados na/da

dindimica sécio-cultural (1991 :55),
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Relagbes estabelecidas pela crianga, através da fala, podem
refletir-se nas figuragdes do desenho. Na relagdo com o “outro™ a crianga
aprende. O desenho do “outro” pode impulsionar o seu desenho e, na inter-
relagdo, a figuragio pode transformar-se. A fala do “outro”, manifestada no
processo de produgdo do desenho, também pode produzir elaboragdes no
desenvolvimento grafico da crianga. Estimulada pela fala do “outro”, a crianca
pode imitar um esquema figurativo o qual, associado aquele internalizado,
pode transformar-se numa nova figuragdo. Nesse movimento interativo
viabilizam-se muitas formas de “apropriagdo” de conhecimentos, relagdes,
palavras dos “outros”.

A “apropriagdo” ¢ explicada por Leontiev:

“. quando dizemos que uma crianga se apropria de
um instrumento, isso significa que aprendeu a servir-se dele
corretamente ¢ que ja formaram nela agdes e opera¢des motoras ¢
mentais necessarias para esse efeito”(1978:321).

Portanto, “apropriar” ¢ aprender. E uma aprendizagem que exige
um complexo de agbes para se constituir. E o conhecimento estabelecido pelas
mediacdes sociais, historicas ¢ culturais e pelo desenvolvimento das operagdes

mentais e motoras. Segundo Goes:

“Qs  processos de incorporacde da  cultura e
individuagdo permitem a passagem de formas elementares de
agdo a formas complexas mediadas"(1991:21).

Analisando a natureza social do desenvolvimento psicolégico, a
autora evidencia a intersubjetividade como elevacio da atividade do sujeito.

Uma atividade partilhada, pode formar o alicerce para o desenvolvimento.
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Resumidamente apresentadas neste trabalho, as concepgdes dos
autores vao indicando, pelas suas explicacbes, que o conhecimento é
constituido na/pela complexidade da relagio de miltiplos fatores. Assim, se a
crianga desenha o que conhece, a mesma trajetoria complexa da constitui¢do do
conhecimento, explica a constitui¢do do desenho.

Finalmente, pelas concepgdes apresentadas concluimos que as
atividades mentais da crianga s3o constituidas e desenvolvidas na
complexidade de suas multiplas interagdes com a realidade conceitualizada,
mediadas pelo “outro” e pelos signos. Assim também constituidas, figuragio e

imaginacao fundem-se compondo o desenho da crianga, o qual constitui-se num

campo de significagdes aberto as interpretacdes.
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CAPITULO I

1- CONSIDERACOES TEORICO METODOLOGICAS
CARACTERISTICAS DO ESTUDO DE CAMFPO

Ancorada na teoria historico~cultural, busquei no método
genético-evolutivo de Vygotsky o suporte para o desenvolvimento da pesquisa
¢ das analises elaboradas neste trabalho. Acreditando que os processos
psicologicos superiores originam-se de processos soC1als € que 08 Processos
mentais sO tém explicagbes mediante a compreensdo dos agentes mediadores
(mstrumentais e signicos), o método evolutivo pretende enfocar os sujeitos
numa determinada situagdo histérico-cultural para interpretaciio de relagdes
genéticas entre os processos individuals e socials.

Analises genéticas-evolutivas consideram que 0S Processos
psicolgicos do sujeito 86 podem ser compreendidos mediante considerago de
questdes da forma e momento, ne curso do desenvolvimento desses processos.
A forma de um fendmeno psicologico refletira as transformagdes e os diferentes
fatores que mfluenciaram seu desenvolvimento. Assim, as bases dindmicas

causais devem ser consideradas nas analises de um problema deternminado. As

andlises de episodios, emergentes do processo de produglo grafica,
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desenvolvidas neste trabalho, seguem essa linha de raciocinio. Portanto, o
processo de produgiio do desenho da crianga é considerado como ponto de
surgimento de diferentes forgas constitutivas do processo psicolégico.
Vygotsky (1991) diz que as forgas bioldgicas ndo sdo as tnicas e,
tarmpouco, as responsaveis pelo desenvolvimento da crianga. Este é complexo e
ndo pode ser definido por uma tnica caracteristica. Para Vygotsky o peso da
exphicagdo do desenvolvimento estd nos fatores sociais ¢ ndo nos fatores
biologicos. As forgas biolégicas ndo dio conta dos fendmenos psicologicos
pois, nenhuma forga isolada pode, por si s6, explica-los completamente.

Diferentes forgas, com seus respectivos principios explicativos, incorporam-se,

atuando no desenvolvimento, alterando-o na sua natureza.

A analise genética de Vygotsky fundamenta-se no papel da
mediagdo - pelos signos e pelo “outro” - no desenvolvimento da crianga.
Explicando essas duas formas de mediagdo, a teoria historico-cultural diz que,
a partir do surgimento dos signos psicoldgicos, na historia social, um novo
fator, uma nova forga wvai partithar a constituicdo do sujeito, seu
desenvolvimento e funcionamento intelectual. Assim, os signos psicologicos
incorporam ¢ alteram o desenvolvimento. De “natural”, que antes produzia
fungbes psicologicas  elementares, transforma-se em  desenvolvimento
“cultural”, que transforma fungdes psicologicas elementares em superiores. E a
transformag@o para um nivel qualitativo superior de funcionamento psicologico,
de natureza social, mediada pelos signos.

Outra forma de mediagdo - através de outra pessoa - também
constitui o desenvolvimento da crianga. Como vimos, qualquer fungio
psicologica, no desenvolvimento intelectual da crianga, aparece em dois planos:
primeiro no plano social e depois, no psicolégico. Primeiro numa categoria

interpsicologica e depois, numa categoria intrapsicologica. Assim surge a
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mteligéneia. O individuo internaliza processos sociais de experiéncia ¢
comportamento, adotando para si, processos significativos construidos
socialmente. A internalizacio, na teoria historico-cultural, é elemento
fundamental para a formagio da funglo psicologica superior. Portanto, a
mediaglio entre pessoas converte-se, no desenvolvimento, em processo
psicologico interno,

Esses principios bdsicos fundamentam a analise genética-
evolutiva adotada para fundamentar nossas andlises neste trabalho. Assim,
pretendemos apontar momentos de origem, conexdes e transformacdes de um

processo psicologico, no processo de produgdo do desenho da crianga. Com

1880, emergirdo indicagdes para um outro modo de interpretar a figuragio e
imagmacdo, elementos mdissocidveis na composi¢io do desenho da crianga em

idade pré-escolar,

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Selectonei o objeto estudado partindo das concepgdes tedricas
assumidas. Dessa forma, optei pelo procedimento da pesquisa etnografica para
o desenvolvimento do projeto. A etnografia permite a observagio de um
Processo concreto € “propde-se a conservar a complexidade do fendmeno social e
rigueza de seu contexto peculiar” (Ezpeleta, 1989:45).

Estudei e observei o processo de produgdo do desenho da crianca
num determinado contexto, relacionando-o com outros contextos para precisar
relagbes entre conceitos tedricos e fendmeno observavel. A pesquisa
etnografica permite a unido dos dados empiricos com os tedricos, construindo

um processo aberto e dialético. Paralelamente as  observagdes, pude

interpretar, criar hipoteses, remterpretar, selecionar aspectos significativos de
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umt contexto e construrr contetidos partindo de conceitos iiciais. Esses
procedimentos enriqueceram 0s pPressupostos teoricos.

Adotel um comportamento interativo com as criangas, sujeitos da
pesquisa, aos moldes da pesquisa participante. Essa forma de relacionamento
abriu oportunidades de observagdes e engajamento das criangas nas atividades

propostas.
Caracterizagdes da pesquisa

A pesquisa realizou-se no periodo de Setembro a Dezembro de
1994, totalizando 30 encontros :

- 10 (dez) encontros com criangas, no processo de produgio do
desenho, da UMEI * Prota. Cimira Cardona Mazzali = | Bairro Jardim Tamoio,

cidade de Jundiai, SP.

~ 04 (quatro) encontros com a professora da Umdade acima, em
situagio de entrevista.

- 12 (doze) encontros com criangas, no processo de producao do
desenho, da EMEL * Prot. Jdnio da Silva Quadros “, Bamro Eloy Chaves,
cidade de Jundial, SP.

- 04 (guatro) encontros com a professora da Umdade acima, em

situacdo de entrevista.
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A UMEI “Profa.Cinira Cardona Mazzali”, localizada num bairro
de nivel socio-econdmico baixo, ¢ uma Creche Municipal, funcionando das
7:30 as 17:30 horas.

No periodo da manhd, grupos de criangas, divididos por faixa
etaria, frequentam wma classe para o desenvolvimento de atividades “formais”
ligadas a Arte, Linguagem..., com a unica professora da Creche. A turma
pesquisada, composta de criangas com 04 e 05 anos de idade, frequentou essa

classe no periodo das 8:00 as 9:30 horas. Essa turma, inicialmente formada

com 15 (quinze) criancas, atingiu 0 més de Dezembro com apenas 10 (dez).

A EMEL “Prof Janio da Silva Quadros” ¢é uma Pré-Escola da
Rede Municipal de Ensino, localiza-se em um bairro de nivel socio-econdmico
médio/baixo, funcionando em dois periodos: manhi e tarde.

A turma envolvida no trabalho de pesquisa pertencia ao periodo
da tarde, permanecendo na Escola das 13:00 as 17:00 horas. As criangas,
sujeitcs da pesquisa, tinham 06 (seis) anos de idade. Inicialmente, 27 (vinte ¢
sete) criangas estavam matriculadas nessa turma; em Dezembro, 25 (vinte ¢
cinco) frequentavam regularmente.

Observagtes foram audio e video-gravadas, totalizando 14

{quatorze) horas de gravag0es.
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Nos moldes da pesquisa participante, a pesquisadora interviu,
propondo, contando historias, dialogando com as criangas durante a producio
do desenho, filmando, objetivada também pelo engajamento das criancas nas
atividades a serem observadas.

As gravagOes dos didlogos professoras/pesquisadora foram
realizadas com objetivo de registrar ndo sé possiveis resultados do trabalho de

pesquisa nas situagtes de desenvolvimento da atividade do desenho, como
também as factidades e dificuldades da pratica pedagogica ndo especializada

no ensino da Arte para o tratamento da produgio grafica da crianga.

Os temas ¢ as histérias contadas para as criangas, com  objetivo
de provocar suas imaginagdes ¢ figuragdes, foram propostos pela pesquisadora.
As propostas da pesquisadora foram discutidas com as professoras, as quais
colaboraram ndo s6 com a realizagio das propostas como também com a
filmagem das situagdes que envolviam a pesquisadora e as criangas. Dessa
forma, as atividades se desenvolveram e impulsionaram os desenhbos: do pateo
nterno da Escola, da Sala do Diretor, do lugar preferido da Creche, do Circo,
do bringuedo preferido, das “marcas”™ identificadoras de cada um, da historia
do “Plim Plim” (criada pela pesquisadora), da primeira coisa gue faz ac
levantar, do parque da Escola, da Sala dos Professores, da Cozinha da Escola,

de um personagem criado pelas proprias criangas (tocando flauta, sino ou
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tambor), de mstrumentos musicais (flauta, sino e tambor), de “livres” escolhas.
A pesquisadora também apresentou, para interpretagio das criancas de 06
(sets) anos, um desenho no qual as figuragdes indicam um personagem em
acdo. Nessa atividade as criancas interpretavam as figuras, nomeavam o
personagem e o (re)desenhavam. Numa oufra atividade, as criangas desenharam
0 mesmo personagem tocando flauta, sino ou tambor. Esses 03 (tres)
wnstrumentos foram levados, pela pesquisadora, 4 sala de aula para serem

(re)apresentados as criangas de 06 (seis) anos. Primeiro elas viram,

mampularam e extrairam sons de tais mstrumentos para depois desenha-los.

As atividades se desenvolveram em trabalhos mdividuas e
coletivos, os quais vartavam de 04 (quatro) a 06 (seis) criangas. Num trabalho
individual, as criangas (04 ou 06) figuraram em folhas mdividuais e partilharam
a mesma mesa enguanto gue no trabalho coletivo, partitharam também a mesma
folha. Assim, as productes graficas foram registradas em folhas de suifite (A-4)
¢ folhas de cartolina.

As atividades gravadas e video-filmadas foram transcritas e
selecionadas para andlises. Selecionamos, para as primeiras tentativas de
analise, as atividades que resultaram os seguintes episddios: “Episodio do
Smo”, “Episodio da Cozinha”, “Episodio do Piteo”, “Episodio da Sala da

Diretora”, “Episodio de Allinson”, “Episodio da Tesoura”, “Episodio do Gira-
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Gira”, e "Episodio do Jogo de Adivinhagfo”. Tais episodios foram sendo
filtrados até chegarmos 4 selegfio final dos 03 (tres) que, neste trabatho, serfio
analisados: 1- “Episodio de Allmson”, (gerador de  “O lugar preferido de
Allinson” e “As Estrelinhas™), 2- “O Gira Gira” ¢ 3- “As Tesouras”
O episodio de Allinson, pelo fato de apresentar tanto as
caracteristicas de sua igualdade como de sua diferenga com outras criangas ao
trabalhar sua imaginagio e figuragdo, é selecionado para centralizar e mediar

as andhises.

2~ CONSIDERACOES INTRODUTORIAS DAS ANALISES

Introduzindo neste trabalho as questdes analiticas, remetemo-nos
as abordagens relativas 4 imagem, que esta assentada num jogo combinatorio
de trés niveis: o da realidade sensivel, da percep¢do ¢ da imaginagio. A
realidade sensivel proporciona estimulos que podem ou ndo ser percebidos e
trabalhados na imaginagéo, que ¢ uma atividade mental. As tmagens mentais
compdem o imaginario. Assim, ao tratarmos de assuntos referentes a
interpretaco e analises do desenho, julgamos necessaria a consideragiio de
que as variagdes das imagens mentais ocorrem tantas vezes quanto o nimero

de mtérpretes.
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Situada fora do objeto, a imagem ¢ um tipo de representagiio
mental e, agsim defimida, ela € subjetiva. Cada um de nos terd uma imagem
mental smgular, do mesmo objeto. Dai a ambiguidade e variacdes da imagem
de acordo com o nimero de mtérpretes. Estudiosos da Psicologia e Linguistica,
assim como os de outras dreas do conhecimento, abordam questdes da imagem
atribuindo-lhe diferentes conceituagdes. Piaget (1993), por exemplo, trata a
imagem mental como sendo imitagdo interiorizada do objeto percebido

dividindo-a em duas categorias: imagens reproduiivas e imagens

antecipadoras. O estudo da imagem mental realizado por Piaget, procura
desvincula-la de uma filiagdo direta com a percepgdo, estabelecendo, no curso
do desenvolvimento da crianga, relagdes entre o simbolismo acompanhado de
imagem e 0§ mecanismos pré-operatorios ¢ operatorios do pensamento. Piaget
diz que “...as imagens meniais ndo constituem sendo um sistema de simbolos
gue traduzem, mais ou menos exatamente, mas em geral com atraso, o nivel
de compreensdo pré-operatoria e, logo, operatoria dos sujeitos”(1993:69).
Nessa linha de raciocinio a imagem mental ndo sofre modificagdes internas no
curso do desenvolvimento da crianga, a ndo ser aquelas devidas a formacdo das
operacdes, resultantes da propria acdo.

No estudo da Linguistica, Saussure (1995), ao explicar o circuito

da fala, trata a wumagem mental como sendo a imagem verbal que wm



58

determinado conceito suscita no cérebro. Dessa forma, a imagem verbal ¢
psiquica e associada ao conceito. Saussure diz que a imagem verbal “frara-se
de wum ftesouro depositado pela prdtica da fala em todos os individuos
pertencentes G mesma comunidade, um  sistema gramatical que existe
virtualmente em cada cérebro ou, mais exalamenie, nos cérebros dum
conjunto de individuos, pois a lingua ndo estd compieta em nenhum, e s0 na
massa ela existe de modo completo”  (1995:21).

Sem prefender dar conta das questdes conceituais de imagem

mental neste trabalho, as abordagens dos dois autores acima citados, sfo
colocadas com objetivo de introduzir um outro modo de explicar a emergéncia,
a formacdo da mmagem e o funcionamento mental, advindo da teoria historico-
cultural.

Para a teona de Vygotsky, questdes da mediagdo semidtica sdo
fundamentats e nela, as imagens mentais, registradas na memoria € organizadas
pelos signos, sdo consideradas mediadoras na relagdo homem/mundo. A
mmagem mental, na teoria historico-cultural, ¢ elemento constituidor da
consciéncia, compondo o conteado mental do homem ¢ permitindo que ele
opere mentalmente sobre o mundo. Esse “status” de mmagem mental, no

entanto, necessita ser ampliado e, para 1ss0, retomaremos a questio do signo.
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Na teoria historico-cultural, a relagdo do homem com o mundo &,
fundamentalmente, mediada. Como vimos, no capitulo deste trabalho que trata
a Constituigdo Social do Conhecimento e do Desenho, signos e mstrumentos
mediam ¢ constituem o pensamento e conhecimento do homem. Sendo a
imagem mental organizada pelos signos, podemos reafirmar seus papéis como
“instramentos psicologicos™. O signo ¢ um instrumento que auxilia o processo
psicologico. Reportando-nos as questdes da interpretagdo do desenho,

podemos afirmar que o que caracteriza o signo € o fato dele ser interpretavel. E

a interpretagio que transforma uma figuragfo em signo. A partir do momento
em que uma figuragdo ¢ interpretada como representagdo da realidade,
referindo-se a elementos ausentes do espago e do tempo presentes, ela ¢ signo.
Sendo signo, a figuragfio vai produzir na mente do mtérprete nma outra coisa
também relacionada com o objeto, ndo numa relagio direta mas sim, mediada.
A imagem mental, por exemplo, é essa outra coisa, um outro Ssigno,
interpretante do primeiro, produzido na mente e que cumpre o papel de
mediadora do homem com o mundo. A defini¢dio de signo apresentada por
Peirce {apud Santaella,1994), explica o componente do signo chamado de

Interpretante ¢ ao qual nos referimos:

“Um signo intenta representar, em parte pelo
menos, um objeto que &, portanto, num cerio sentido, a
causa ou determinante do signo, mesmo s¢ o0 Signo
representar sei objeto falsamente. Mas dizer que ele
representa sen objeto implica que ele afete uma mente, de
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tal modo gue, de certa maneira, determine naguela mente
algo que ¢ mediaiamente devido ac objeto. Essa
determinacdo da qual a causa imediata ou determinante é o
signo, ¢ da qual a causa mediata é o objeto, pode ser
chamada o Interpretante” { Santaclla, 1994:58).

Assim, o significado de um signo é outro signo e, num complexo
de relagbes, o signo ¢ constituido para compor o que Vygetsky denomina
mediagdo semudtica. Para a teoria histérico-cultural, fungdes psicologicas
como a memora, atengdo, percepgio, por exemplo, no homem elas ndo existem
sendo mediadas e constituidas por signos. Vygotsky diz que:

“0 uso de signos conduz os seres humanos a
uma estristura especifica de comportamento que se destaca
do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de

P a & e " y 22
processos psicologicos enraizados na cultura” (1991:45).

Retomando questdes da interpretagiio e da analise dos desenhos,
podemos inferir, pelo exposto, que a imagem mental - signo interpretante de um
outro signo - poderd produzir uma cadeia infinita de interpretacdes (Coelho,
1980). Cada intérprete ferd uma determinada imagem mental de um
determinado objeto e, consequentemente, cada um deles podera imaginar,
inventar ¢ reconstifuir, para si préprio, um espetaculo que pode ou ndo, ser
coincidente com o do autor e com o de outros intérpretes.

Os desenhos selecionados para andlise, serfio tratados como

objetos figurativos (Francastel, 1982) que ddo uma determinada materialidade
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as imagens mentais de seus autores. lmagens estas que sdo representagdes
meniais daquilo que a crian¢a conhece e tem registrado na memoria. Tmagens
estas que estdo representadas, de forma relativa, nas figuracdes. O objeto
figurativo tést@m'tilli]a 05 objetos da cultura da crianga, constituindo-se no lugar
de encontro de forgas ativas e sendo resultado de “recortes” perceptivos da
realidade que a crianca conhece. O desenho da crianga, resultante de wma
atividade mental e manual, ¢ um objeto emergido do imaginério, do percebido e

do real. Como jogo de encontro e combina¢do desses trés elementos, o

desenho se torna objeto de investigagiio na exploragdo dos modos de pensar da
crianga.

Imaginando, figurando, interpretando e falando a crianga compde
seu desenho e cria um modo de comunicar seus pensamentos. Sendo forma
psicologica principal de comunicacio social e constituidora da consciéncia
humana, a linguagem estd fundamentalmente ligada ao processo da imaginacéo.
As narrativas das criangas durante a producgdo c_le seus desenhos, indicam
fungdes da fala. Tais falas também serfio objeto de andlise compondo o quadro

dos elementos que fundamentam o processo de produciio grafica.



3- ANALISE DO EPISODIO:

“O LIJGAR PREFERIDO DE ALLINSON”

A caracteristica idiossingratica de Allinson (05 anos), no
desenvolvimento da atividade do desenho, levou-nos a selecionar seu desenho

como o ohjefo figpurativo que mediara a participacio de outros episddios. Sua

idiossincrasia ndo esta em figurar e imaginar, pois essas atividades também séo
desenvolvidas pelas demais criancas. Suva idiossincrasia estd na forma de
figurar e 1maginar, embora as leis que governam o desenvolvimento mental de
Allinson sejam  as mesmas que governam o desenvolvimento mental de outras
criangas, também sujeitos de nossa pesquisa. A diferenca entre ele ¢ as outras
criangas esta no modo de se relacionar com o desenho. Relacionando-se com o
desenho, Allinson explicita e nos deixa entrever formas de elaboragio das
tungdes psicoldgicas, servindo também como elemento propulsor para outras
criangas pelo seu modo diferente de elaborar as figuragdes. Pelo que Allinson
tem de diferente e pelo que tem de 1gual as outras criancas, selecionamos seu
objeto figurativo e os episddios que dele emergiram, para cenfralizar nossas

analises.
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O objeto figurativo de Allinson (Fig.04) sera recortado,

origmando as diversag figuragdes que a seguir serfio analisadas, juntamente'
com as falas que as compOem. Essas falas também serfo recortadas do
Episodio de Allinson que estd em anexo a este trabatho. O Anexo apresenta o
Episodio por completo, ou seja, as transcrigdes das falas de Allinson e dos
“outros”, registradas nas video-gravagtes. Tais falas encontram-se n"&_imeradas
para efeitos de analise e facilidade de identificac@o por parte do leitor. Assim,

figuragoes e falas compem os dois episddios de Allinson que serfio analisados,

extraidos do Episodio em Anexo ¢ do objeto figurativo apresentado na Fig.04.
Os episodios de Allinson estdo nomeados como:. “O lugar preferido de
Allinson” ¢ “As estrelinhas”. Este Gltimo mediara a analise de outros dois,
resultantes de produgdes de desenhos de outras criangas. Os episodios que
participam da andlise estdo nomeados como: “Q Gira-Gira” e “A Tesoura”.

Iniciando a analise do Episodio “O lugar preferide de Allinson”
descreveremos a situagdo que o originou,

O desenho do lugar preferido da creche foi uma proposta da
pesquisadora. A professora, apresentando o tema, senta em roda com 0s
alhmos, fazendo perguntas mdividuais para saber se as criangas tinham um lugar

preferido na Creche. Depois que todos falaram a respeito, a professora propés
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que cada um desenhasse o lugar mencionado. Allinson mencionou o parque da
Creche, como sendo seu lugar preferido.

Allinson “adora” desenhar, como ele mesmo disse e, toda vez que
o faz, estd sempre rodeado dos seus colegas. Isto, porque a medida que van
desenhando, vai narrando o seu desenho, iterpretando as figuragdes que
emergem de sua imaginacio e, com isso, compondo eventos em que seu colega
Alex esta repetidamente regisirado. Neste episodio, Alhinson esta sentado numa

mesa com Alex, Amauri ¢ Wesley,

Finalmente, esse contexto da origem aos dois episodios (“O lugar
preferido de Allinson” ¢ “As Estrelinhas™) que parecem ndo estar ligados ao
tema proposto pela pesquisadora. Tal tema serviu como elemento engajador
para iniciar a atividade porém, o que regula também a atengfio de Allinson, é o
produto de sua imaginagdo e fantasia. Os eventos por ele criados indicam a
elaboragdo de fungdes psicologicas, agindo também como propulsores de suas
representactes figurativas.

Questdes da fala, mediagio do “outro” e simbolismo no desenho

serdo tratadas na analise deste episddio.
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Figura 4 - Desenho de Allinson: objeto figurativo do qual serdo "recortadas”
as figuras de n 5,6, 7, 8,9, 16, 11, 12 e 15,
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A FALA NA FIGURACAC FE IMAGINACAO

Como num jogo complexo, pensamento, linguagem e acéo,
confundem-~se compondo o objeto figurativo de Allinson. Sua fala, tdo
importante quanto sua agfo, acompanha os momentos de producio do desenbo

¢, porisso, foram transcritas (pg.67 ¢ 68) “compondo” este ¢ outros episddios

que serfio analisados.

Na concepgdo da teonia historico-cultural, a fala tem funcio
psicologica primordial e, guanto mais compléxa a a¢do da crianca, maior a sua
importancia. Vygetsky (1993:28), diz que: “as vezes a fala adquire uma
importdncia tdo vital que, se ndo for permitido seu uso, as criangas pequenas
ndo sdo capazes de resolver a situagdo.” Fala e agdo, portanto, constituem-se
numa unidade de percepefio. Neste episodio, falas de Allinson deixam entrever
aquilo que ele percebe e interpreta. Quando ele diz: “Olha eu t6 no elecopetero,

Y

1a..”, apontando para a figuragdo que o representa, sua fala indica sua
(re)interpretacdo da figura que desenhou e a percepgiio que tem dela. Assim

procedendo, Allinson atribui a figuragdo um significado, configurando sua

percepedo. Como vimos anteriormente, a percepgdo da crianga é configurada
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pelas estruturas culturais do sigmficado e o seu desenho ¢ indicativo disto. A
fala que acompanha o desenho de Allinson mediatiza seu/nosso pensamento,
sua/nossa percepcdo e sua/nossa interpretacdo. Apontando para a importancia

das palavras nos atos de compreensdo e interpretacfio, Smolka comentando

Bakhtin diz:

“Todos os signos ndo verbais, embora ndo
possam sy substituidos por palavras, “banham-se no
discurse”, apoiam-se nas palavras e sde acompanhadas por
elas” (1991:56).

FALAS QUE COMPOEM AS FIGURAS: 05, 06 ¢ 07

24-Altinson - (dirigindo-se 4 professora) Oia...0 Alex voando.
25-Professora - Voando?

Allinson fala, (sem compreensio) ¢ desenha.
20-Alex - (retomando seu desenho) Eu v fazé. .

Wesley ¢ Amauri param de desenhar para observar
Allinson.

27-Allinson -~ Olha, o Alex... Vocé vai ta atrais de uma arma Alex.
28-Professora - E pra onde que ele ta voando?
29-Allinson - (levanta) Ah, em cima do espantalho. (retoma seu
desenho)
30-Alex - Eu vé fazé vocé cuma arma.
Allinson continua desenhando e falando (...7..)
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31-Alex - (apontando seu proprio desenho) O vocé aqui Allinson . O
vocé aqui...O eu aqui. . _

32-Allinsori - (desenhando) O eu aqui ¢’uma arma. (retomando o
desenho de sua primeira representacio)

33-Alex - O vocé aqui Aliinson ( apontando seu desenho) ..O eu
aqui...0 eu aqui, Allinson. ..

34-Allinson ndo olha para ¢ desenho do Alex ¢ continua envolvido com o
seu ¢ falando (sem compreensio)

Allinson e Alex discutem sbébre a’marca”de identificagio do
desenho. Allinson desenha sua “marca” ( um carrinho) na parte superior da
folha, Wesley fala (...7...) com Alimson sobre o desenho deste. Amaun termina
sen desenho e fica observando Alhnson. Wesley retoma seu desenho. A
professora senta no lugar de Amauri ¢ conversa com Wesley.

35-Allinson - Otlha, eu t6 no elecopetero, 14...(7)... olha.. (desenhando-o
na sua segunda representacio)

36-Alex - E eu Allimson?

37-Allinson - Cé ta aqui, 6. (apontando para a primeira representagiode
Alex) Cé tava 14..(7).. e eu também.

38-Professora - (apontando para o helicdptero) Que € isso aqui?

39-Allinson - Electpetero.

40-Professora - Tem helicoptero aqui?

41-Allinson -~ Nao. Num € aqui...Eu fiz um passeto...(7)...

Usando a fala também como instrumento que origina a criacdo de
um plano de agdio, Allinson elaborou as figuragdes. Quando ele diz “Oia o
Alex voando”, "Olha o Alex.. Vocé td atrais de uma arma, Alex”, “Olha, eu
t6 no elecopetere, Id.. ", a0 mesmo tempo que desenha, esta exphcitando a
multifuncionalidade da fala na aclio de figurar. A fala de Allinson ¢ a fala

egocéntrica ¢ a fala para o outro, orgamzando seu pensamento ¢ assumindo
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fun¢do diretiva e estratégica, elevando a atividade do desenho ao nivel de um
comportamento intencional. Allinson fala, pensa em voz alta, conversa com o
outro e desenha. Dessa forma sua fala é causa e consequéncia de sua atividade
mental fimcionando como evocadora da agdo. Neste sentido a fala ¢ simbolica,
permitindo-lhe transcender o imediato, tornando presentes coisas ausentes
como: objetos, pessoas, situagdes, eventos. Falando e figurando, ele representa
a arma, Alex voando em cima do espantalho, seu passeio no helicoptero, ...

Suas falas € as dos “outros” (p.66 ¢ 67) compdem as figuragdes de numeros 05,

06 ¢ 07 que serfio apresentadas no decorrer da andlise.

A fala de Allinson provoca sua agdo porém, pelo que observamos
repetidas vezes ao vermos as video-gravagdes, ela ndo ¢ uma acdo qualquer. E
uma agdo reflexiva, “enfendida como aguela gue é tomada como objeto de
atengdo pelo préprio sujeito. Trata-se ndo 6 de saber fazer, mas também de
pensar sobre o que e como se faz” (Goes, 1993:103). Desenhando, pensando,
imagmando, lembrando... enfim, agindo reflexivamente, Allinson regula sua
atengdo para as figuras que emergem da complexidade das fungdes

psicologicas. Fstas, por sua vez, constituem seu objeto figurativo.
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A MEDIACAO DO “"OUTRO” NA FIGURACAO E IMAGINACAO

Outro aspecto a ser analisado neste episédio é a mediacfo do
“oufro”. As falas da professora - nimeros 25, 28, 38, ¢ 40 - ¢ a de Alex -
nimero 36- tém uma funcdo. Colaboram para provocar em Allinson tanto um

distanciamento quanto um retorno ao seu desenho. Tal retorno esta marcado

por sua (re)interpretacdo. As falas dos “outro” chamam-lhe a atencéo sobre seu
proprio desenho e tanto ¢ assim, que ele responde a todas as perguntas,
explicitando seu pensamento interpretative e sua fantasia. As perguntas da
professora e de Alex representam a experiéncia partilhada na formacio do
pensamento consciente de Allinson. Tratando da importincia dessa partilha na

formacdo da consciéncia, Palangana (1995:23) diz:

“Quando no comvivio didrio, as pessoas
apontam, discriminam, oferecem explicagdes, ressaftam
aspectos, comportam-se, estabelecem relacdes junto com u
crianga estio, mesmo que sem dar conta, parficipando
ativamente na (con) formacgio do seu pensamenio, de sua
consciépcia”.

Neste episodio, as interagtes Allinson/professora, Allinson/Alex,

despertam atengbes, lembrangas, pensamentos, imaginacdo... constituindo-se
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num processo de significagdo. A atividade mental construida nessa interagao é
O que queremos aqu ressaltar, O que as intervengdes criaram em Allinson?
Sua necessidade de significar e re-significar as figuragtes apresentadas no seu
desenho. Para tanto, sua atividade mental, emergente de complexas inter-
relagbes de pensamento e fala, € construida.

Num processe ativo/interativo que acontece no interior das
relagdes sociais, a crianga apropria-se de sen ambiente através de operagdes

abstratas do pensamento, mediadas por construgdes partithadas de processos de

significagdo. Esses processos, por sua vez, sio mediados pelos signos e pelo
outro. No episodio em questdo, professora ¢ Alex trabatharam um processo de
signiticagdo que resultou em respostas de Allinson, as quais deixam entrever
aquilo que ele sabe ¢ conbece de seu meio cultural: espantalho, arma,
helicoptero, passeto, voo, “carrinho”... (Figs. 05, 06 e 07). Suas respostas
derxam entrever ndo s¢ as coisas que conhece como também suas relages com

elas.
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Figura 5 - Figuracdo de Allinson: " Espantalho”.

Figura 6 - Figuragio de Allinson: "Carrinko” (Desenko identificador de seus trabalh a8}
¢ "Allinson com uma arma”.
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Tratando da importéncia da mediagdo no processo partithado da
constituicio do pensamento, Vygotsky diz:

“0 uso de signos conduz os seres humanos a
wma estrutura especifica de comportamento que se destaca
do desenvolvimento biologice e cria novas formas de
processos psicologicos enraizados na cultura” {1991:45).

Como vimos, o desenvolvimento das fung¢des intelectuais mantém

inter-relacdo com a mediacdo semidtica (pelos signos e pelo outro) onde a

linguagem, signo fundamental na relagdo homem/mundo, é mediadora no
processo de internalizacdo das fungbes psicologicas que, socialmente, sdo
desenvolvidas. Sobre o papel da linguagem na internalizagdo, Lacerda diz:

“a internalizagdo implica a trensformacdo de
fendmenos sociais em fendmenos psicologicos, envolvendo a
apropriagio pelo sujeito do significado dos objetos, dos
lugares ocupados pelos objetos e pelas pessoas ¢ do
significado das relagdes num processo que Iranscorre 4o
longo do desenvolvimento. Nio se trata da interaalizacdo de
copias dos ohjetos reais, mus de suas significacées. O que
permite isse é a operacdo com signos. E a linguagem
constitui-se na instincia de internalizacdo por exceléncia”
{1993:68).

No episédio em questiio, a pergunta da professora “que ¢ isso
agui?”’, por exemplo, solicita uma (re)interpretacdo de Allinson para a
figuragiio que ele fez. Este fato constitui a figuragio num signo que € por ele

interpretado como “elecopetero” (Fig.07).
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Figara 7 - Figuragio de Allinson: "Elecdpetere”.
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Tanto as falas da professora quanto a de Alex, partitham a
constitwigio do complexo processo de significagio. Quanto aos processos de

significagdo, Leontiev diz:

"4 significacdo mediatiza o reflexo do
mundo pelo homem na medida em que ele tem conscincia
desie, isto é, na medida em que o seu reflexo do mundo se
apoia  na  experiéncia  da  prdtica  social e a
integra”(1978:935),

Nessa intersubjetividade constituida pelas mediagdes o desenho
de Allinson vai sendo elaborado e objetos reais como espantalho, helicoptero,

arma, carrinho, vao sendo representados pelas figuracoes as quais adquirem
significado “banhadas™ pelas palavras de possiveis miérpretes,

Da intersubjetividade nasce uma relacdo
comumicativa/interpretativa de Allinson com seu desenho ¢ com o “outro”. A
presenca do “outro” neste epis6dio estd indicada, ndo s6 pelas interlocugdes de
Allinson com a professora ¢ Alex, como também em outros planos. Embora
ausentes nas mterlocugles, o “outro” esta presente na fala de Allinson
(cojoperando com seu pensamento: - nos modelos esquematicos-tigurativos,
socialmente constituidos, que Allinson internalizou e usou para desenhar - nos
significados das palavras usadas (também constituidos soctalmente) - nos

objetos reais representados _.enfim, nas vérias instancias onde o outro possa

estar presente.
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O SIMBOLISMO NO DESENHO

Um terceiro aspecto a ser analisado neste episddio € o simbolismo
no desenho.
Pensamento, imaginagdo ¢ linguagem, permeiam o processo de

produgdo do desenho de Allinson, fazendo emergir, indubitavelmente, um texto

figurativo, uma escrita pictografica. As figurages apresentadas “lembram
conceitos verbais que  comunicam somente os aspectos essenciais dos
objetos "(Vygotsky, 1991:27), O que Allinson nos fornece ¢ um grafismo
simb6lico, uma linguagem grafica onde encontramos fragos que, sugermdo
coisas experienciadas ou imaginadas, registradas na sua memdria, indicam
significagdes de seu pensamento. Tratando do simbolismo do desenho, Santos
diz:

“A crienca encontra estrafégias de operar
simbolicamente com o registro de um conteddo que ¢
apenas dos significados da linguagem oral, sem a indicagio
ou expresséo da forma dos enunciados orais” (1991:196).

O desenho de Allinson é indicativo de um registro simbolico do

significado da palavra, constituindo-se numa escrita pictografica. Vygotsky
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(1991:127) diz que; “o desenho é uma linguagem grdafica que surge tendo por
base a linguagem verbal” ¢ pode ser considerado um “estdgio preliminar no
desenvolvimento da linguagem escrite”. O desenho de Allmson antecede sua
escrita convencional, constitumdo-se no que Vygotsky chama de representacio
de primeira ordem: i simbolo gue denota objetos ou agles e que pode
evoluir para a segunda ordem, onde a crianga cria sinais, escrevendo
representativarnente, sua fala. No desenvolvimento desse simbolismo, a crianga

percebe que pode desenhar ndo s6 0s objetos reais mas também as palavras.

Falar de desenvolvimento do processo de simbolizagéio mmplica
falar de desenvolvimento do processo de operagz"io com signos. Exphicando esse
processo operacional Vygotsky (1991:51), diz que “a crianca ndo deduz, de
Jforma subita ¢ irrevogdvel, a relagdo entre o signo e o método de usda-lo”. A
atividade de utilizacdc de signos surge num processo de desenvolvimento de
operacdes onde ocorrem transformacdes qualitativas. As operagdes com Signos
tornam-se complexas no curso do desenvolvimento da crianga, no qual os
sistemas psicologicos de fransigdo estdo entre o biologicamente dado e o
cutturalmente adquirido,

Expeniéncias realizadas por Hetzer (apud Vygotsky,1991),
evidenciam que a crianga, por muito tempo, compreende seu desenho nio como

representagdo do objeto mas como um  outro objeto. E o estagio inicial de
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operagdo com signos ¢ desenvolvimento do simbolismo no desenho, em que a
crianga ainda nfo descobriu sua fungdo simbdlica. Embora possa encontrar
similaridade entre a figura ¢ o objeto e reconhecer o que desenhou, 1sto ndo
significa que a crianga percebe a figura como representagdo do objeto. Nesse
estagio, a figura sigmfica para ela, um outro objeto.

Analisando o episodio de Allinson percebemos, pela mediagio de
sua fala, que Alex estd representado por seis (06) figuras, desenhadas em

diferentes lugares no campo figurativo (Fig.8). A figura, mesmo considerada

um objeto, ndo permite mobilidade. Esta fixada num determmado espago do
papel. As seis (06) representactes de Alex (Fig.08), portanic, sdo mdicativas
de que Allinson, ndo podendo maneja-las de um lugar para outro, desenha-as
novamente em diferentes espagos, envolvendo-as em novas representactes de
evenios 1maginados. Hsse ¢ um modo de Allinson relacionar-se com as

contingéncias dessa atividade figurativa e com as possibthidades da imaginagéo.
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/

Figwra 8 « Figuragdo de Allinson: as seis representagies de Alex.
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Representando acdes e objetos de sua imaginagio, suas
figuragdes ganham mobihidade pela sua fala. O desenho de Allinson encontra-se
nesse estagio de desenvolvimento simbolico onde sua escrifa pictografica nfo
foi substituida pela escrita convencional. Nesta, os sinais simbolicos sdo
abstratos e representativos da palavra falada enquanto que naquela, os sinais
sdo denotadores diretos dos objetos reais.

Vygotsky (1991), considera que o desenvolvimento da linguagem

escrita na crianga esta exatamente nesse deslocamento: do desenho de coisas

para ¢ desenho de palavras. Nesse processo de fransicdo esta também a

nnportancia decisiva para ¢ desenvolvimento do simbolisme no desenho.

4- ANALISE DO EPISODIO: “AS ESTRELINHAS”

O Episodio * As Estrelinhas” ¢ o segundo episodio de Allinson
ora analisado e mediard também andlises dos episodios “Gira-Gira” ¢
“Tesoura”, produzidos por outras criancas. Tal episodio, composto das
figuragtes de nimeros 9-10-11-12-13-14 e 15 e de suas respectivas falas, serd
analisado pelas abordagens de questdes da narrativa, memoria, imaginagio e

significacdo.
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A NARRATIVA NA FIGURACAO E IMAGINACAO

O objeto figurativo de Allinson coloca a sua/nossa disposicfio um
instrumento onde as figuras apresentadas podem ligar-se wmas as outras através
das narrativas, onginando pequenas historias e eventos. Dada essa
possibilidade, seu objeto figurativo apresenta o carater de texto grafico no qual

figuragOes desencadetam sua narrativa ¢ a do “outro”. As figuragdes unem-se

pela fala do intérprete, pelas falas que evocam e nfo por st mesmas. Portanto, o
objeto figurativo € evocador da fala ¢ € através dela que se encontra a narragio.
Allinson narrou, durante o processo de figuragdo, os eventos por ele
mmaginados nos quais, Alex ¢ o principal personagem. Sua narragdo explicita 0s
significados das figuracdes bem como seus movimentos ¢ lugares no campo
figurativo. Dessa forma, encontraremos no decorrer deste episodic (“As
Estrelinhas™) suas falas: (185) “C¢€ tava em cima né?” - (187) “As abelha téo
olando pro c¢&”- (193} “Cé subiu pela corda, na nuvem”.. .”Eu soltel uma
estrelinha” - (61) “Oia o Alex. Alex, cé ficd cansado. Cé caiu! Ah! Ah! Cé fico
cansado, ¢ can™! e, de acordo com sua narrativa, as figuras (Fig.09) vio

sendo desenhadas ora em cibma, ora em baixo na folha de papel. Assim,
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enquanto uma figura que representa Alex na nuvem esta desenhada no alto da
folha, outra representando-o caindo, esta desenhada em baixo.

Observamos que a narrativa de Allinson envolve as figuragdes
representativas de Alex, em diferentes situagdes: - voando atras do espantatho
(Fig.05 do episddio anterior) - nas nuvens com uma arma, (Fig.09) - cansado e
caindo, (F1g.09) - subindo numa corda para pegar a estrelinha de fogo, (Fig.09)
- em cima das casas de abelha querendo roubar suco, (Fig.09) - subindo na
corda e mdo para a nuvem com medo das abelhas, (Fig 09) - fazendo armadilha
para Renato (Fig.09}. Como vemos, a Figuragio 09, embora permanecendo a

mesma, foi por seis (06) vezes reinterpretada por Allinson, ganhando novos

significados.
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Figura 9 - Figuragdo de Allinson reinterpretada por 6 (seis) vezes.
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FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 09

Allinson continua desenhando, mostra para Renato um figura, 1i e
chama pelo Alex. _

61- Allinson- Oia o Alex (apontando a figura para Renato) Alex, ¢é ficod
cansado. Cé cama! Ah! Ah! Cé ficd cansado, ¢é caiu! (desenhando a terceira
representagio de Alex)

Alex aproxima-se para ver o desenho.

62- Allinson- (desenhando) O océ aqui. Cé& caiu. Cé quiria pega a
estrelinha de fogo.

63- Alex- ..(7)...

64- Allinson- Dai...cé chegd 14 no sol (desenhando uma linha em direcdo
a figura do sol e cantarolando algo (?) ao mesmo tempo)

Alex acha graca. Renato ¢ Wesley (que para de desenhar)
apreciam a cena.

65- Allinson- ...(7)...C& subin no sol... Ah! Ah! Ah! Ai ¢é queimd...cé
catt...

Nesse momento Allinson olha para o desenho e arregala os olhos.
66~ Olhal! (colocando o dedo na figura do sol) Al o sol feiz foguinho
aqui...feiz foguinho.. caiu...e océ.. (7)...

78- Allinson- (mostrando o desenho) Oia, oia, ele subiu em cima da

nuvem (higando com fragos a terceira ¢ a segunda representacio de Alex).
A professora aproxima-se.

79- Profa- I nessa mesa, ja terminaram?

80- Allinson- No, ndo, ndo, ndo (abrindo apressadamente a caixa de
lapis de cor)... o lapis verde.

Allinson desenha ¢ fala (..7..)

81- Allinson- Agora, o Alex ta voando..voando..o Alex.. Alex!
(chamando-o, sem percebé-lo a sua frente) A, péra ai. Ah, cé ta aqui. Cé t4 I
em cima da nuvem (mostrando ¢ desenho)

82- Alex- ..(h...

83~ Allinson- Agora...Agora ta  pegando foguinho
(desenhando)...pegando foguinho...pegando foguinho (reforgando a linha que
“conduz ao sol”).
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Allinson para de desenhar ¢ comega fazer um gesto com o corpo
como se estivesse mancando. Anderson e Amaurt retornam. Allinson fala
(7). e mostra o desenho para eles.

84- Alex- (mostrando o desenho) O eu agui. O eu aqui.

85-Allinson- E memo. O (indicando para Alex sua terceira
representacfo) encolheu a tua arma. A arma do Alex encolbeu.. (?)...0 fogo do
solzinho...o fogo do sol. .

Allinson continua desenhando e Alex debruca-se para ver o
desenho. Allinson vai falande (...7...) com ele ¢ desenhando.

100- Allinson- Eu também, 6 eu aqui. Nossa!! Minha mée apareceu
(sem fazer figuragdo para representa-la)! E. Ai, Ai, Ai, (fazendo um ponto preto
10 sol e passando o dedo por cima dele). Ai, AL Al ...
Amaurt, Alex e Anderson apreciam.
Allinson assopra o desenho pra fazer graca.
101- Amaurt- Legal!

No decorrer deste episddio (“As Estrelinhas™), interlocugdes de
Alex e da pesquisadora, afirmando ou perguntando coisas referentes aquilo que
Allinson enuncia, participam na narrativa da acdo. As falas desses
interlocutores também sdo propulsoras de agdes de Allmson que, para reafirma-
las ou nega-las, desenha, gesticula e fala ao mesmo tempo. Suas ac¢les -
motoras e mentais - como respostas aos interlocutores, enriquecem e ampliam
sua narrativa, a qual estd explicitada pela fala. E esta que da sentido as
figurages. Dessa forma, falas de Alex e da pesquisadora (presentes na

composigio das figuras deste episodio), abaixo transcritas, evocaram o desenho
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de outras fguras, desencadeando narrativas esclarecedoras referentes aos
eventos representados: (84) Alex- “O eu aqui. O eu aqui”

(192) Alex- “Ali soltou a corda, puxou a corda”?

(182) Pesq.- “Huuummm... A casinha do marimbondo. Mas tem tudo isso ai, 14
no parque que voce gosta? No lugar do...da creche €77

(190) Pesq.- “E um perigo essa abelha ai, heim™?

(195) Pesq.- “F estrelinha isso ai, €77

(199) Pesq.-"Huummm. Bu ndo sabia que estrela derrubava casa de

martmbondo, ndo”

As falas dos mterlocutores, presentes neste episodio (“As
Hstrehinhas™), compdem a narrativa de Allinson e por ela sabemos que o tema
proposto incialmente pela pesquisadora (O lugar preferido da creche), com
objetivo de engajar as criancas na atividade do desenho, distancia-se. Sua
narrativa indica que os eventos desenhados ocorrem em lugares de sua
imaginagdo que podem, ou ndo, ser lugares da Creche. Também pela narrativa
sabemos coisas de sua cultura, de seu cofidiano, das coisas que sabe pelos
programas de TV que assiste... como indica a Fig.10 ¢ a narrativa que a

acompanha.
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Figura 10 - Figuragilo de Allinson: Allinson (Tavtaruga Ninja) jogande "estrelinhas"” para

dervubar o casinka do marimbondo.
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FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 10

A figura 10, apontada por Allinson (sua segunda representacio)
foi interpretada por Amauri como “tartaruga ninja” (110).
Allinson vira a pégina em varios sentidos para desenhar as

estrelinhas, dizendo:

194~ Allinson- 61...6i...01...01...01...

195- Pesquisadora- E estrelinha isso ai, &7

196- Allinson- I. Vai derrubd a casinha do marimbondo.

197-Pesquisadora-  Ahhh... a estrelinha vai derruba a casinha do
marimbondo? Que legall

198- Allinson- Quando ele chega aqui, ela vai decé. Ai vai derruba essa
casa aqui ¢ essa (apontando para as duas figuracdes que as representam)

199- Pesquisadora- Huummm... Eu ndo sabia que estrela derrubava casa
de marimbondo, nio.

200~ Allinson- E memo! Ah! Cé num viu? Cé num sabia qui nus filme
tem estretinha? (olha para a pesquisadora mostrando-se mdignado)

201 Pesquisadora- Ah...sabia.

202~ Allinson- Tem aquelas estrelinha, né, de tartaruga (referindo-se as
tartarugas-ninjas de programas da TV) que ¢é joga assim O..tu.. tu.. tu.. (vai
falando, fazendo um movimento enrolado com as maos)... Eu tinha uma.

203- Pesquisadora- Ahhh...

204~ Allinson-  (retomando seu desenho) Eu tinha uma, sabe do
que?...Acho que era do Jaspion, eu acho.

205- Renato- (acabando de se aproximar) Do Jaspion?

206- Allinson- E. Fle rodb.. i4...ia.. ia...

207- Renato- Eu tinha...do Jaspion.
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A narrativa reflete, entre outras coisas, o mundo imagindrio de
Allinson e como ele se relaciona com as significagdes simbolicas que atribui as
figuragdes.

A figuragao de Allinson da suporte para a construgio de sua
narrativa enquanto essa dinamiza e significa os tragos graficos. Nessa dindmica

de produgdo, Allinson constroe seu enredo.

MEMORIA, IMAGINA CAO E SIGNIFICACAO

Concepgdies de Vygotsky, anteriormente apresentadas, afirmam a
participacdo da memoria na intengdo da crianga. Esta tem intencdo de desenhar
alguma coisa, por exemplo, porque se lembra dela. Dessa forma, seu desenho
esta vinculado as suas lembrangas.

A memoria, fungdo mental mediada por signos, esta vinculada a
cultura da crianga, desempenhando em suas atividades mentais, um papel
preponderante na organizagdo das demais fungdes. A crianga pensa lembrando.

Lembrangas e recordagdes compdem seu pensamento. A crianga desenha
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pensando ¢ assim, esta atividade vai organizando e sendo organizada por sua
memaoria.

Partindo dessas consideragdes, podemos afirmar que Allinson
desenhou coisas como: espantalho, arma, helicoptero, corda, abelha, figura
humana, casa de abelha, tartaruga-ninja, sol, carrinho, asa. . porque se lembrou
delas.

Nas construgGes mentais, a memoria desempenha um papel

decisivo ¢, especialmente no caso da crianga, é essa fungio que determina

diretamente a estrutura do pensamento, pelo fato de que as experiéncias ¢ suas
influéncias imediatas estdo nela registradas. Na psicologia historico-cultural, a
mermoria ndo € considerada como mera retentora de imagens imutaveis e sim,
como processo ative de reconstrugdo de acontecimentos registrados. Seguindo
essa lmha de raciocinio e ndo pretendendo apresentar andlises lineares,
podemos afirmar que, quando Allinson pensou em espantalho, p.ex.,
representou o registro de sua memoria, figurando-o. Essa figura tem indicios de
espantalho, ou seja, tem cabelos revoltos e um chapéu. O mesmo acontece
quando pensa em arma: representa-a com uma figura em forma de cruz ou faca.
S8o essas suas imagens figurativas de espantalho e arma, as quais ndo sio
necessariamente  idénticas  as  imagens mentais. Imagens, formadas

mentalmente, de espantalho e arma ganham materialidade grafica nas
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figuragtes. No seu cotidiano, ele viu um instrumento com essa forma ser
utthzado como arma, provavelmente em filmes, desenho animado, livros,
video-game, programas de TV, desenhos de outras criangas, revistas em
quadrinhos... enfim, de uma forma ou de outra, esse objeto real faz parte da
concretude de sua vida ¢ o esquema figurativo que o representa, é aquele que
Allimson internalizou.

A fipuragdo de Allinson € constituida pela lembranca de

experiéncias concretas. Suas figuras contém ou representam aspectos essenciais

que permitem o reconhecimento, a interpretacc dos objetos. Enquanto as
figuras ganham concretude no papel, a fala thes da fludez. Por ela, os registros
de sua meméria e eventos imaginados, sdo objetivados.

Continuando nossa analise, enfocaremos questdes referentes a
imaginagiio. Na lhiteratura especializada, a imaginacio ¢ tratada com diferentes
e variadas concepgdes. Freud e Piaget (apud Vygotsky,1993), por exemplo,
comungam os mesmos pontos de vista quando consideram a imaginacdo, em
sua forma primaria, como constituida pela atividade subconsciente, distinta do
pensamento realista, o qual é uma atividade consciente. Dessa forma, o
pensamento que rege a fantasia, ndo tendo consciéncia dos fins e motivos
principars, permanece na esfera do subconsciente. Para esses antores, engquanto

a consciéncia realista prepara a atividade que se relaciona com a realidade, o
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subconsciente prepara a atividade da imaginacdo onde o principio do prazer é
completamente manifestado. Os mesmos autores consideram que o pensamento
realista € social e verbal, levando-se em conta que o homem comunica o
conteudo e o curso de seu pensamento de forma mais ou menos completa. Ja o
pensamento que rege a imaginagdo, ndo ¢ social mas individual por servir a
desejos que ndo sdo comuns ao meio social do individuo. E um pensamento
simbolico, em imagens, sem palavras e por isso mesmo, incomunicavel. Dessa

forma, consideram a imaginagdo como instrumento de obtenc¢do de prazer e ndo

como atividade que serve ao conhecimento da realidade. Do ponto de vista dos
citados autores, entre o pensamento realista (que usa a palavra) ¢ o
pensamento autista (que rege a inaginacgdo), existe uma consideravel distancia
devida, exatamente ao carater verbal e nfio verbal dessas duas formas de
pensamento.

Na concepglo da teoria historico-cultural, diferentemente, nio
existe um distanciamento entre essas duas formas de pensamento. Segundo
Vygotsky , ndo ha contradigiio entre o pensamento realista e aquele que rege a
imaginagdo. Ambos sdo caracterizados por uma elevadissima emocionalidade e
neles, a linguagem ¢ fundamental. Ambos desenvolvem-se unidos e
dependentes entre si. Sobre isso, Vygotsky diz:

“..al observar las formas de imaginacion
relacionadas con la creatividad, ovientadas hacia i
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realidade, vemos que la frontera entre el pensamiento
realista y la imaginacion se borra, que la imaginacion es un
momente  fotalmente  necesario,  inseparable,  del
pensamiento realista” (1993:437).

Para tal concepeéio, o desenvolvimento da imaginagio infantil esta
diretamente relacionado com o desenvolvimento da linguagem. As criangas
surdas, por exemplo, cujo desenvolvimento da linguagem segue um caminho
diferente, tém formas de imaginagfo empobrecidas e rudimentares, portanto o
desenvolvimento da imaginagio ¢ dependente do desenvolvimento da

linguagem. Este, desencadeia aquele. Sobre essa questio Palangana diz:

“4  imaginagdo ¢ impossivel sem a
linguagem. Esta dltima garante o ir- e- vir além do
aqui/agora, ou seja, uma atua¢do apenas no nivel de
pensamento - ¢ g simbolizacdo” (1995:23).

Pela via da linguagem, fundamental signo mediador, a imaginacéo
emerge como atividade psiquica.

Na concepedo da psicologia historico-cultural, a imaginacio é
uma atividade que pode ser orientada para um objetivo determinado e no caso
do desenho de Allinson, sua imaginagio esta orientada pela narrativa. Além de
consciente, a imaginagdo ¢ atividade rica de momentos emocionais, estando

estreitamente ligada ao movimento dos sentimentos. Ela pode resultar em
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prazeres mmediatos, em sensagOes agradaveis, em sensagdes ficticias que
substituem satisfacdes reais.

Neste episodio (““As Estrelinhas™), a narrativa de Allinson indica a
satisfagdio que sua imaginagdo lhe traz. Ele se surpreende, ti e se entusiasma de
situagBes por ele criadas, como indicam suas falas de nimeros 61, 64, 65 e 100
(da Fiz.09), e as de nimeros 191 (da Fig.11) e 194 (daFig.10). Elas sdo
mdicadoras de que ele vive, de forma ficticia, a realidade que criou ¢ esta é
constituida pelos significados por ele imaginados. Para isso, Allinson
selecionou da realidade, coisas que lhe sdo preferenciais como: helicoptero,

arma, sol, espantalho, tartaruga-ninja, casa de abelha, abelha. . Esses elementos

selecionados compdem a nova realidade constituida por sua imaginagao.
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Figura II « Figuracdo de Allinson: casas de marimbondo, abelhas ¢ Alex.
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FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 11

179~ Allinson- E aqui...(desenhando)...Sabe o que tem?.. .Sabe aquela
casinha de abelha? (dingmdo-se a pesquisadora)

180~ Pesquisadora- Set.

181- Allinson- Entdo. eu v6 fazé.

182~ Pesquisadora- Huuwmmm. A casinha de marimbondo. Mas tem
tudo isso ai, 14 no parque que vocé gosta? No lugar do...da creche, €7

183- Allinson- Num ¢ aqui na creche que eu td fazendo.

184- Pesquisadora- Ah, sei...Mas esse desenho ai...Esse desenho ai ndo
é aquele da...do lugar que vocé gosta da creche?

Allinson niio responde, dirige-se ao Alex e, mostrando o desenho:

185- Allinson- Cé tiva em cima né? (redesenhando a tercetra
representacdo de Alex) C& qué robd o suco..(?7)...As abelha...(continua
desenhando)...

186- Pesquisadora- O que que ele quer fazer, Allinson?

187~ Allinson- (dirigindo-se a0 Alex) As abelha tdo oiando pro ¢é
{desenhando as abelhas)

188- Pesquisadora- Huuummm... Tem abelha af. ..

189- Allinson- {dirigindo-se ao Alex) Ela vai te ferrd essa abelha, né?

190- Pesquisadora- F um perigo essa abelha ai, heim?

191- Allinson- Essa abelha aqui ¢ ma. O safadinha! (continua
desenhando as abelhas) Ai.__Ai. Ai ¢é subiu pela cordinha tdo rdpido e ai...ai
¢é foi na nuvem. CE€ tava cum medo.

192- Alex- Ai soltou a corda, puxou a corda?

193~ Allinson- Nio. Cé& subiu pela corda, na nuvem. Ai, né...esse aqui €
eu (apontando sua segunda representagdo) Eu soltei uma estrelinha.
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No processo da imaginacio, a diregdo da consciéneia esta no
sentido de distanciar-se reflexivamente da realidade, resultando num alto nivel
de desenvolvimento do pensamento. As figuragdes de Allinson, acompanhadas
de suas respectivas falas, indicam coisas ausentes e realidades ficticias. A esse

respetio, Bromowski, diz;

“Us seres humanos sdo capazes de imaginar
situagdes que sdo diferentes das que se encontram em frente

aos seus olhos e podem fazé-lo porque criam e conservam
na mente imagens de coisas ausentes”(1993:24).

Disto resulta que, quanto mais a crianga conquista uma
penetragio na sua realidade concettualizada, mais proxima esta da liberagio
das formas primitivas do conhecimento dessa mesma realidade. Quanto maior a
penetragdo na realidade, maior a liberdade da consciéneia para distanciar-se
dos aspectos externos aparentes percebidos, maior a possibilidade da criagdo
de processos cada vez mais complexos, com a ajuda dos quais o conhecimento
da realidade se complexifica e se enri_qﬁece (Vygotsky, 1993).

Neste episddio, processos de figuragdo e imaginagio de Allinson,
explicitos pela fala, sdo indicativos de seu conhecimento, de sua vida concreta

¢ mediadores da relagio Allinson/mundo. Suas falas de numeros 185 a 191,

indicam que ele conhece a abelha ¢ sua casa e que ela pode “ferrar” as pessoas.
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Outras falas mdicadoras de seu conhecimento sfo as de ntimeros 200 a 207
(Fig.10), referentes a um programa de TV com “tartarugas-ninjas”. Seus
conhecimentos fundamentam seu processo de imaginagdo. Este momento da
analise nos leva a mdagagio das afirmagdes de Vygotsky quanto a imaginagio
das criangas e dos adultos.

Vygotsky (1987)diz que a atividade criadora da imaginacfo esta
em relacdo direta com a quantidade de experiéncias acumuladas e, por conta
disso, a crianga tem sua imaginagdo empobrecida em relagdo a do adulto. A

esse respeito o autor diz:

“Cuanto mds rica sea la experiencia
humana, tanto mayor serd el material del que dispone esa
imaginacion. Por eso, la imaginacion del nifio es mds pobre
gue la del adulto, por ser menor su experiencia” {1987:17).

Vygotsky (1987) wvincula as construgdes imagmativas a
quantidade de experiéncias acumuladas do sujeito criador porém, o que
observamos na pratica pedagogica, no cotidiano ¢ nesta pesquisa, contradiz
essa afirmagdo. Os episédios de Allinson, ora analisados, assim como os de
outras criangas, Indicam a riqueza de suas imaginacdes, as quais estio
alicercadas em suas poucas experiéncias acumuladas. Com o pouco que tém,
Allinson e outras criangas, trabalham suas imaginagdes e figuragdes. Adultos,

embora com maior quantidade de experiéncias acumuladas, comumente
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mostram-se mibidos em trabalhar com a imaginag¢do, principalmente quando
desenham. Com raras excecgdes, eles ndo trabalham a imaginacio criadora
como as criangas. Allinson, mostrou-se completamente desinibido ao imaginar
e figurar, at¢ mesmo sabendo que estava sendo filmado em sua atividade. Nem
mesmo a camera alterou seu processo de imaginagio e figuracfo. Se por um
lado ele tem menos experiéncias acumuladas, tem mais liberdade de trabalha-
las. Tivemos oportunidade de observar adultos na mesma situacfio e constatar

que ndo trabalham na mesma atividade com a mesma liberdade que as criangas

e, portanto, apresentam um trabalho menos criativo. Neste caso, a quantidade
de suas experiéncias acumuladas de nada valeu e, estabelecendo um paralelo
entre as duas situacdes, constatamos as vantagens que as criangas tém sobre os
adultos. Por qué? A causa ndo estaria nas restrigdes sociais, também
acumuladas? Acreditamos que desvincular a atividade criadora da imaginagéo
com a quantidade de experiéneias acumuladas, nos permite uma andlise mais
compativel com nossas observagdes. E fato observado que a imaginagiio esta
ligada as experiéncias mas ndo ao acimulo delas. A criancga pode trabalhar suas
poucas experiéncias, seus poucos conhectmentos, com uma “rica” imaginagio e
¢ 1sto que Allimson nos mostra. Ele trabalha com os modelos e significados
culturais de forma mais hivre de critérios estabelecidos e impostos pelo social.

Essa ¢ a condicdo da crianga pequena.
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Retomando a analise do episodio de Allinson, observamos que
algumas falas indicam o distanciamento da realidade de sua consciéncia.
Exemplo disso ¢ uma das falas que compde a figuragdo 09. Ela indica que a
figura representa Alex voando para uma nuvem, chegando ao sol que, por estar
tazendo foguinho, encolhe sua arma. As situagdes imaginadas por Allinson sdo
definidas pelos significados que ¢le estabelece para as figuras e ndo pelos
significados dos objetos reais que as figuras concretamente representam. Num

determinado momento, sua imaginagio, fazendo com que ele se relacione com

a idéia de Alex voando e o sol fazendo foguinho, transforma as figuras em
representacdes de wma realidade ficticia. Com essa caracteristica, as figuras
firmam-se como objetos que podem ter varios e diferentes significados,
atribuidos pela imaginagio de seus intérpretes. A fala de Allinson referente a
Fig.09 indica suas (re)interpretagées, dando-lhe novos significados. Por seis
(06) wvezes, uma mesma figura (Fig.09) serviu para representar diversas
situagOes ficticias de Alex: 1) nas nuvens com uma arma, 2)cansado e caindo,
3)subindo numa corda para pegar a estrelinha de fogo, 4)em cima das casas de
abelha querendo roubar suco, 5)subindo na corda e indo para a nuvem com
medo das abelhas e 6)fazendo armadilha para Renato. No brinquedo, um
mesmo objeto pode assumir diversos significados € o mesmo acontece com a

figura desenhada. As figuras de Allinson, tratadas com o carater de objeto,
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ganham significados de acordo com as necessidades de sua imagmacado. Ora
representam uma coisa, ora outra, compondo os eventos por ele criados. Entre
as figuras reinterpretadas esta a de nimero 12 . Tal figura sera (re)interpretada

por Allinson {(como veremos nas falas que compdem a Fig.15).
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Figura 12 - Figuracdlo de Allinson: representaciio de Alex (4% e de Renato.




FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 12

125- Allimson- Mary, olha o Alex (apontando seu desenho)
Mary néo olha.
126- Allinson- Mary, olha o Alex...0 Mary, olha o Alex {(desenhando a
quarta representagdo de Alex: uma figura que mais tarde serd por ele
reinterpretada como Renato)

Ao figurar, Allinson (re)interpretou, imaginou eventos, compds
uma breve histéria, selecionando experiéneias vividas e associando-as na
formagdo de nova realidade: a realidade de sua fantasia. Tratando da questdo
da mmaginacio, Seuza diz:

“A crienga ao inventar uma historia, retira
05 elementos de sua fabulagdo de experiéncias reais vividas
anteriormente, mus a combinacio desses elementos
constitui algo nove. A novidade pertence & crianca sem gue
sefa mera repeticdo de coisas vistas ou ouvidas. FEssa
Jaculdade de compor ¢ combinar o antigo com o nove, tio
Jfacilmente observada nas brincadeiras infantis, é a base da
atividade criadora no homem” (1994:148).
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Este momento da andlise do episodio de Allinson, no qual nos
referimos as questdes dos significados atribuidos as figuracdes, reporta-nos a
outros episodios, envolvendo outras criangas/sujeitos de nossa pesquisa. Por
suas caracteristicas comuns com o episodio ora analisado, tais episodios serdo
também referidos nesta analise.

Como Allinson, outras criangas interpretam e reinterpretam as
figuragdes, atribuindo-lhes significados de acordo com suas proprias

imaginagdes. Independente de sua forma concreta desenhada, a figura tem o

significado que o mtérprete lhe atribui e assim, pode representar isto  ou
aqguilo.
Inicialmente, apresentaremos o Episédio “Q Gira-Gira” para

este momento de analise. Tal episodio € composto pela Fig. 13 ¢ suas falas.
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Figuragdo de Bruna: "0 pavgue da escola”.

Flgura 13 - Figuracllo de Bruna: detalhe do "gira-gira".




FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 13

Edmaila, Bruno César ¢ Bruna dividem uma mesa colocada na parte
externa da Escola . A proposta era o desenho do parque que eles estavam
vendo,

I-Edmaila - No parque tem assim? (apontando o desenho de Bruna)

2-Bruno - O qué ? (levantando para ver o desenho de Bruna )

3-Edmaila - O ventilador. ..

4-Bruna - Nio ...(7)

5-Bruno - (Olhando para o desenho de Bruna) Ah! E o gira-gira

( respondendo para Edmaila ) Ventilador....Gira-gira! Ventilador.. Fu

nunca vi ventilador em parque.

6-Edmaila - .. .(?)...ventifador. Num teim um pauzinho assim, 6...(fazendo

um gesto com a mao) Num parece um ventilador ?

7-Bruno - Parece mas num é.

8-Bruno - ( retomando seu desenho ) O sol....

9-Bruna - (apontando para a mesma figura de seu desenho, que Edmaila

mterpretou como um ventitador) Parece uma flor também. (rindo)
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4.1. - ANALISE DO EPISODIO “O GIRA GIRA”

Pelas falas que compdem este episddio, temos indicacdes de (03)
trés interpretagdes para uma mesma figura: a de Edmaila, interpretando-a como

“ventilador”, a de Bruno, interpretando-a como “gira-gira” e a de Bruna

(autora do desenho) reinterpretando-a como “flor”,

Bruna, assim como Allinson, atribui novo significado a sua figura.
De “gira-gira” a figura passa a ser “uma flor”. Edmaila, interpretando a figura
como “‘ventilador”, procura confirmagdo de Bruno, perguntando-lhe: “Num
parece vertilador”? A vesposta de Bruno, “Parece mas num é7, indica que o
significado que ele atribui a figura € o que considera como certo, e ndo aquele
atributdo por Edmaila,

As falas ftranscritas que compdem a Fig.13, explicitam que
indicios da figura, quando interpretados, transformam-na em signo. Tais
indicios (tragos da figura em destaque na pag.105) provocam na mente dos
mierpretes, imagens que podem ser, entre outras, as de ventilador, de gira-gira

e de flor. Como vimos anteriormente, a imagem compde o imagindrio e, nesse
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caso, trés mtérpretes - cada qual com sua propria imaginagdo - tém na mesma
figura, a representagdo de suas imagens mentais. A figura, sendo representacio
simbolica, comporta multiplas interpretagdes. Se a mesma figura que parece
flor e ventilador, na realidade representa gira-gira, ¢ porque Bruna assim a
significou. O esquema figurativo que Bruna mternalizou, ndo s6 esta
representando gira-gira como pode representar outras coisas. Como Allinson,
Bruna da uma significacfio 4 sua figura. No momento da produgio de seu

desenho, o gira-gira do parque que esta vendo, despertou-lhe atengdo e o

esquema figurativo que usa para representa-lo (conforme destaque da Fig.13)
pode adquiry diferentes significados. Quem sabe, se estivesse desenhando um
jardim, ndo usasse o mesmo esquema figurativo com o significado de flor? A

propria fala de Bruna: “Parece uma flov também”, nos permite essa colocacio.

A seguir, outro episoddio, composto pela Fig.14 e suas falas

transcritas, participarad deste momento analitico.
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Figura 14 - Figuragdo de Mary, Renata ¢ Leticia: A tesoura®.




FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 14

Mary Ellen , Renata ¢ Leticia desenham, partilhando a mesma
mesa € a mesma folha de cartolina .
[- Renata - (desenhando) O minha tesora !
2- Leticia - Como € que faiz 7
3~ Mary - Qué tesora 7 V0 fazé tesora.
4- Leticia -~ Faiz uma pra mim, Mary?
5- Mary - Ah‘? E facil fazé tesora, 0. (desenhando)
6- Renata - E s6 fazé um A....0 14, 6...{observando Mary desenhar) Viu?
7- Mary - E facil. ...pega o dedinho assim...(colocando o polegar e o
mdicador na figura desenhada, como se estivesse realmente pegando uma
tesoura na posigdo de cortar).. tim.. tim.. tim...
8- Leticia -~ Pode sé€ cum roxo?
9- Mary - Pode s€ cum roxo, pode s¢ cum qualqué cor que oc€ quisé.
10- Leticia - .. .Fazé de roxo.
11~ Mary - V6 fazé de ofra cor...
12- Renata - Eu fiz de roxo !
13- Mary - Eu também fiz de roxo.
14- Renata - Fiz de roxo.
i5- Leticia - (acabando de desenhar sua tesoura) ... Minha tesora. Ah!
V6 fazé duas... Eu quero fazé duas tesoras, eu quero. { micia outro
desenho)
16- Mary - Agora eu v6 faze laranja...depois eu vo fazé preto...
17- Leticia - O qué...o qué, Mary?
18 Mary - A tesora.
19- Leticia - Pode sé laramja? ( pegando os lapis)
20- Mary - E. Preta, laranja, verde....e roxo...(pegando os lapis)
21- Leticia - E azul..
22- Mary - Azul?
23- Renata - Cadé sua tesora? ( dirtgindo-se a Leticia )
24~ Mary - E eu v fazé azul. .
Mary e Leticia falam sobre os lapis que estdo na méio de Mary.
25- Mary- Esse aqui eu ja usel... esse aqui ja usel... esse aqui... Ja usei...
26~ Renata - ( a Leticia ) Qual que € sua tesora?
27- Mary - Esse agui €u ja usel...
28- Renata - (apontando o desenho de Leticia) E essa que é sua tesora?
29- Leticia - Ah?
30- Renata - F essa que ¢ sua?.....
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Leticia esta preocupada com os lapis e ndo responde.
31- Leticia - (a Mary) C& vai usd roxo, Mary? (mostrando o lapis para
ela)
32- Renata- ..que ¢ sua? ( insistindo com Leticia ) F essa aqui que ¢ sua
tesora? (apontando o desenho)
33- Leticia - E. (apontando também as duas figuras )
34- Renata - Ah!... Nem parece !
35- Leticia - Mas é'!
36- Mary - Mas é, Renata !

4.2.~ ANALISE DO EPISODIO “A TESOURA”

O Episodio “A Tesoura” apresenta situagdes, a partir da fala de
namero 23, em que Renata procura obter de Leticia o significado de uma de
suas figuras desenhadas. Na fala 32, Renata pergunta apontando a figura: “F
essa aqui que é sua tesora’™ Leticia (33) responde: “E 7. Imediatamente,
Renata (34) contrape: “Ah!. Nem parece™ A discordancia de Renata pode
ser atribuida ao fato de que seu esquema figurativo de tesoura é um pouco

diferente do de Leticia. Assim, Renata ndo o reconhece com o mesmo
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significado do seu. A resposta de Leticia (35) “Mas ¢7! indica que o
significado que prevalece é aquele que ela atribui 4 figura.

Vimos, que a crianga ndo tem a preocupagdo com a exatidio das
formas de suas figuras com as dos objetos reais. Ela é simbolista ¢, exatamente
por isso, Leticia responde a Renata com conviegdo: “Mas ¢ O que 1mporta
para ela ¢ o significado da figura e ndo sua aparéneia. A significagiio de Leticia
encontra eco na afirmagdo de Mary: “Mas &, Renata”! BEssa fala indica que

Mary concorda com a significagfo da figura embora essa possa parecer outra

coisa. Desse modo, concluimos que no processo de figuragdo e imaginagio, o
elemento constitutivo esta na significacdo ¢ ndo numa reproduco grafica exata
do objeto real. Para a crianga basta figurar os indicios das coisas. Tanto &
assim, que Mary e Renata ensinam Leticia fazer “tesoura” através do desenho
da letra A. Acrescida de alguns tracos, a figura dessa letra é o esquema
figurativo que indica “tesoura”, que Mary e Renata internalizaram e
transmitem a Leticia.

Nos episodios “O Gira-Gira” ¢ “A Tesoura”, podemos
identificar os mesmos elementos e processos psicologicos que destacamos nos
episodios de Allinson: a fala, a mediagio do “outro”, a narrativa, a memoria, a
imaginagdo e a figuragdo. Reportarmo-nos a eles, para analises dos dois

episddios em questdo ¢ redundincia visto que os mesmos fundamentos e
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concepgoes tedricas tratados nas analises dos episodios de Allinson, aplicam-se
a quaisquer outros episodios resultantes dos processos de figuragio e
1maginagio,

Retomando o Episodio “As Estrelinhas”, enfocaremos a
figuragdo de no.15 acompanhada da fala que a compde, na continuagiio de
abordagens relativas a4 unagmacgdo. Essa figuracdo de Allinson, marca
momentos em ue sua imagmagdo propulsiona reinterpretagdes da Fig. 09, que

ora reapresentamos como Figuragdo 15, com novas falas franscritas.



i14

Figura 15 ~ Figuragdo de Allinson: Alex preparande uma armaditha para Renato.
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FALAS QUE COMPOEM A FIGURA 15

208- Allinson- ..(7)... O vocé aqui Renato! (apontando a figura que, até
entdo, era a quarta representagdo de Alex)

209~ Renato- O Jaspion (apontando para a figura que, até entdo, era a
primeira representacdo de Alex)

210- Allinson- Nio. Era eu (apontando para a mesma figura).

Nesse momento, a figura que antes era uma das representagdes de
Alex, passa a representd-lo e, assim, torna-se a terceira representacio de
Allinson. Da mesma forma, a figura que antes era Alex, ¢ agora reinterpretada
como sendo Renato.

211- Pesquisadora- O Renato também t4 ai nesse desenho, é7

212~ Alhnson- Ta.

213~ Pesquisadora- Cadé ele?

214~ Allinson- O ele aqui...( apontando para a figura que representou
Alex e que acabava de transformar-se na sua terceira representagio)

Nesse momento, a figura que foi Alex e que foi Allinson passa a
ser Renato.

215- Alex- Lk eu? (Como que surpreso pelas reinterpretagdes de
Allinson}

216- Allinson- Minha arma ¢ tdo bonita!

217~ Alex- E eu Allinson?

218~ Allinson- As estrelinha tio tocando vocé. Ele subiu por essa
cordinha (apontando a corda da figuragiio 09) Sai daqui (dirigindo-se a um
colega que se aproximou)

(mirmurios)

225- Allimson- O Alex fez uma armadilha pro ¢é (dirigindo-se ao
Renato) C& foi subt 14..(7)..(risos) Olha que legall! Olha que legal!
(redesenhando a figura do sol)

226- Alex- Por que océ num feiz...(fazendo um risco na caixa de lapis
de cor) a arma explodi? (Como que estranhando as reinterpretagdes de Allinson
para as mesmas figuras)

227- Allinson- E memo..(?)...0 amarelo...(?)...Tia, o Alex rabiscou.
Otha aqut, o...

Nesse momento o desenho ¢ interrompido.



Pela fala de Allinson podemos perceber que o processo de sua
imaginagdo desencadeia um outro processo: o das (re)significagdes das figuras
que desenhou. A mesma figura que até entdo significava Alex, passa a
signiticar Renato. As falas de ntmeros 210 a 214 sio representativas das
(re)significagdes de Allinson. Como podemos observar, as figuras vio
mcorporando significados de acordo com os interesses de sua imaginacio.

Assim, a mesma Figura que antes significou Alex subindo nas nuvens, Alex

subindo na corda com medo das abelhas e Alex caindo, agora tem outro
sigmficado: ¢ Renato subindo pela “cordinha” e Alex preparando-the uma
armaditha.  Renato ocupa o lugar do personagem que antes foi ocupado por
Alex ¢ isto pode ter ocorrido, em consequéncia de sua participacio nas
mterlocucgtes e observagio do desenho.

Concluindo  as  andlises do Episodio “As  Estrelinhas”,
reafirmamos que os fundamentos tedricos até aqui apresentados indicam a
constituigdo social do desenho da crianga, o qual emerge das multiplas e
complexas mteragbes, tornando-se um instrumento social desencadeador de

leituras interpretativas.
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5~ QUESTOES DA LEITURA INTERPRETATIVA

O objeto figurativo da crianga mostra-se ao intérprete como o

possivel e o provavel e, nunca o certo ou o exato. Dessa forma, estd sempre

suscetivel de perder aspectos de sua significagdo (atribuidos pelo autor) e
ganhar outros (atribuidos pelo intérprete/leitor).

Quando mterpretadas, as figuras se abrem para multiplas leituras
por representarem o “real possivel” elaborado pela imaginacio da
crianga/autora. As interprefagdes, quando levam em conta o pensamento
constituidor das figuras, tém que recorrer as falas do autor pois somente elas
explicitam tal pensamento. Caso contrario, elas exigem ndo s6 a imaginacdo do
intérprete, como também seu esfor¢o de compreensio e incorporagfio. Assim, o
intérprete tem que imaginar o autor, seus propdsitos e utilizar-se dos indicios
que as figuras apresentam. A leifura interpretativa ndo ¢ uma leitura qualquer.
Sobre ela, Scholes diz:

* A leitura tem duas faces e orienta-se para duas
direccées distintas, wma das quais visa a fonte e contexto
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original dos sinais que se decifram, baseando-se a outra na
situacho textual da pessoa que procede a leitura. Pelo facto
de a leitura constituir sempre matéria de, pelo menos, dois
tempos, dois locais e duas consciéncias, a interpretacio
maniém-se infinitamente fascinante, dificil ¢ essencial”
(1991 23 ).
Como vemos, a interpretacdo depende ndo s6 do (con)texto do
autor como do (conjtexto do leitor. A leitura é sempre “reescrever o lexto da

obra dentro do texto de nossas vidas”. ( Barthes,apud Scholes, 1991:26) Essa

consideragdo pressupde que o leitor/intérprete tem suas experiéncias

textualizadas na memoria, as quais mediardo suas interpretacdes. A consciéneia
do mtérprete € constituida ;:10_1_: uma rede de textos culturais, como afirma
Scholes ao dizer que “o que somos e aquilo em gue nos tornaremos foi
antecipadamente modelado por poderosos lextos culturais” (1991:43). Na
histdria e na cultura do mdividuo estdo a historia e a coltura sociais. A leitura
interpretativa, levando em conta a caracteristica de que cada um de nos é
constituido por uma rede fextual propna de uma determinada cultura, ¢ uma
conexdo enfre o texto que constifui 0 autor e o texto que constitip o leitor.
Assim considerada, a leitura interpretativa é uma atividade mtertextual

Portanto, interpretar o desenho da crianga significa elaborar tentativas de

apreeensdo de significados que o (a) autor(a) atribuiu as figuracdes. A leitura
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inferpretativa respeita o “outro” que existe no texto interpretado dado que
“possuimos uma dimensdo irredutivelmente social” (Scholes,1991).

As concepgdes da psicologia historico-cultural apresentadas neste
trabalho, alicercam o modo de leitura interpretativa que abordamos acima, visto
que esse coloca como necessaria a interagdo/interlocucdo entre o autor e o
leitor para que entre eles haja um reconhecimento, uma compreensio, uma
construgéio de significados. Tanto o autor como o leitor tém direitos pessoais de

serem fratados como sujeitos e ndo como objetos. Scholes (1991), diz que

necessitamos de protocolos de leitura para ajustar as diversidades existentes
entre o leitor e o autor, proporcionando meios para que uma consciéncia
penetre na outra.

Dados culturais, proprios do repertorio da criancga, constituem seu
desenho, como vimos nas analises desenvolvidas. Esses dados dio as
figuragdes, uma estrutura que pode variar conforme a relagdo mantida com
outras vandveis culturais. Cada autor, assim como cada leitor, tem sua variavel
cultural que compde o ato interpretativo. Também por isso, a leitura
mterpretativa € complexa, nfo abrindo possibilidades de determinagio de um

modo correto de ler/interpretar. A esse respeito. Scholes diz:

“Nio ha possibilidades de o ser humano
topar por acaso com a leitura correta, pois esta nio existe
no tempo humano para poder ser enconfrada nem
permanece sem alteracdo num paraiso de leituras ideais. A
leitura tem de modificar-se”(1991:162).



As leituras interpretativas modificam-se de acordo com as
diferentes caracteristicas dos leitores/intérpretes e de acordo com a estrufura
ambigua das figuragdes, as quais aumentam a informagio que deve ser
entendida como possibilidade varada de se extrair do campo figurativo um
ntmero indeterminado de leituras interpretativas. Quanto mais o desenho

oferece ambiguidades de interpretacio, mais enriquece sua comumicacio,

exatamente por desafiar o indeterminado. (Eco,1991)

As figuragOes analisadas oferecem ao olhar do intérprete uma
mstancia de leitura, um campo de possibilidades marcado pela memodna -
regente da intencdo da crianga /autora- que, por sua vez, qualifica as
figuragbes como sinais indicativos dos objetos reais. Dessa forma, o
mstrumento que o intérprete tem para ler € justamente a adequacfo entre suas
possibilidades de leitura ¢ as intengGes implicitamente manifestadas pela
crianga/autora. Essa adequacdo ¢ uma relagdo dialética que ndo deve ser
elimimada entre a figuragiio e suas varias leituras.

O mterpretar do desenho da crianga esta preso ao reconhecimento
do mtérprete, que estabelece até que ponto suas varias possibilidades de lettura
ficam intencionalmente ligadas as figura¢Ses que as orientam e as dirigem.

Hssas, comunicando uma pluralidade de conclusdes e ndo uma Gnica, compdem



o campo figurativo que € um campo de possibilidades o qual permite jogos de
livres relagdes sugeridas pelos signos.

Objetos  figurativos, assim constituidos, se oferecem &
interpretacdio e - "o intérprete gue, no proprio momento em que se abandona
ao jogo das livees relagdes sugeridas, volta continuamente ao objeto para
nele encontrar as razoes da sugestdo, a mestria da provocagdo, a esta altura
ndo desfruta mais wnicamente sua prépria aventura pessoal mas desfruta a
qualidade propria da obra, sua qualidade estética™ (Eco,1991:175).

A qualidade a que Eco se refere, esta ligada a significagiio que
acompanha a qualidade da informagfio estética. Uma obra pretende significar,
transmitir significados claros ou obscuros. O mesmo acontece com as
figuragdes  analisadas: oferecem multiplos impulsos imaginativos aos
mi¢rpretes. Até mesmo as criangas/autoras explicitaram isso, a partir do
momento que reinterpretaram suas figuras, atribuindo-lhes novos significados.

Leituras mterpretativas carream para o conjunto de signos o maior
numero de mtegragdes pessoats, procurando compatibilidade com as intengdes
do autor. No entanto, esse maior ntmero de integragdes ndo significa o
desprezo aos seus aspectos qualitativos. Esses, estdo preocupados com o qué e

para qué, encammhando a interpretacdo as questdes da significacdo. Sem
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pretender dar conta dessas questdes, nfio podemos, no entanto, deixar de
aborda-las, por suas importancias a leitura interpretativa.

A psicologia histérico-cultural explica que entre o falar e o pensar
ha um estabelecimento de relagdes significativas e, quanto a esses processos
mentais, Pino, diz:

“..ambos se encontram na esfera da

significaciio. Esis, perpassa todas as formas de atividade

humana (linguistica, técnica, cientifica, artistica e social)

infegrando-as e permitindo a producdo /cireulacdo/

apropriagdo do saber cultural” (1994:7).

O falar ¢ o pensar constituiram o processo de significagdo dos
episodios analisados. Tal processo ¢ permitido através do signo e, a partir dele,
tudo pode ser socialmente pensado. F ele, signo, que causa na mente do
intérprete, um outro signo. O que chega a mente do mtérprete ndo é o
significado imediato do signo mas a relagdo que este estabelece na sua mente
em fungdo de suas experiéncias com o objeto interpretado. Retomamos aqui o
conceito de Barthes que inicia nossa abordagem sobre interpretacio:
“reescrever o texto da obra dentro do texto de nossas vidas”. Reescrever,
num ato interpretativo, € (rejsignificar o texto de acordo com as experiéncias

historico-culturalmente acumuladas do intérprete. Como diz Pino:

“Significar, ou seja estabelecer relugies
possiveis entre sinais e coisas ou eventos, é caracteristica
Jundamental do modo de ser humano e condicio/efeito da
emergéncia da consciéncia”(1994:10).
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Estabelecer relagbes possiveis entre sinais  envolve
(re)elaborages por parte do intérprete, dadas as condi¢des historico-culturais
de cada pessoa ou grupo. Essas (re)elaboragdes sdo constituidas num processo
de significagfio, cuja natwreza é um problema ainda ndo suficientemente
esclarecido  na  literatura especializada (Pine,1994). As questdes da
sigimficagfio ocupam lugar de destaque na psicologia histérico cultural, embora

nédo tenham sido abordadas profundamente por Vygotsky.

Ampliando nossa abordagem, nos apoiaremos em Bakhtin (1985)
para dizer que as figuragGes das criangas apresentam-se para o intérprete, para
0 “outro”, como um enunciado. O “outro” é de fundamental importancia
considerando que o pensamento da crianga que desenha, sO é real por causa
daquele que o interpreta. O enunciado nfo esta na figura e sim na fala que ela
evoca. O enunciado evocado procura o encontro de uma resposta do “outro”,

que € o seu destinatario. Este destinatario, como diz Bakhtin,:

“...pode ser o parceiro e interlocutor direto do
didlogo na vida cotidiana, pode ser o conjunto diferenciado
de especialistas em  glguma  drea especializada  da
comunicacio cultural, pode ser o auditorio diferenciade dos
contemporidneos, dos partiddrios, dos adversirios e
inimigos, dos subalternos, dos chefes, dos inferiores, dos
superiores, dos proximos, dos estranhos, etc; pode até ser, de
modo  absolutamente  indeterminado, o  “outro”ndo
concretizado (¢ o caso de todas as espécies de enunciados
monoldgicos de tipo emocional)” (1985:320).
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A compreensio do enunciado, segundo o autor, estd condicionada
ao grau de informagio que o destinatario tem da situagdo, seus conhecimentos
especializados na area de deferminada comunicagio cultural, suas convicgdes,
opinides, simpatias..enfim, a todos os fatores que podem influenciar a
compreensdo. Bakhtin, dizendo que sem destmatario ndo haveria enunciado,
considera esse ultimo como uma necessidade socialmente dirigida. As falas
epunciadas pelas criancas, evocadas pelos processos de imaginacio e
figuragio, sdo exemplos dessa necessidade social. Falas e figuragdes,

colocam-se a disposigio do intérprete, indicando significagdes e um modo de

comunicagio e interagdo das criangas.



CONCLUSAQ

Interpretar as figuragdes produzidas pelas criangas € um
procedimento comum dos adultos, tanto aos que pertencem & familia quanto
aos de outros ambientes em que a crianga vive.

Algumas posigbes dos adultos no tratamento da atividade do
desenho deixam entrever aspectos de suas leituras mterpretativas. Na educagio
mstituctonalizada, os adultos apresentam algumas posigdes ao tratarem do
processo de figuragdo das criangas e entre elas, estdo duas que vale a pena
destacar: Na primeira, as criancas sdo incentivadas a desenhar para elaboragio
de algum “trabalho” a ser utilizado em ocasides como Dia das Maes, Dia dos

Pais, I’ma do Indio, Dia da Pascoa...enfim, Dia disso ou daquilo. Na segunda, as
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criangas sdo colocadas para desenhar “livremente” com objetivo de ocupar um
determinado espaco de tempo entre uma e outra atividade, consideradas de
mator importancia. Essas posigdes, entre outras coisas, podem ser interpretadas
como indicadoras de que o desenho é uma atividade prazeirosa para toda
crianga. Experiéncias vividas e literaturas especializadas indicam que nem toda
crianga senfe prazer em desenhar. Entdo, cabe perguntarmos; O desenho atende
as necessidades do prazer da crianga em produzir tragos ou as suas

necessidades de significar, figurando?

Dentre outras teorias, a teoria historico cultural explica que a
crianga ¢ simbolista ¢ seu desenho ¢ um exemplo de sua necessidade de
significar. Exemplo disso ¢ quando a crianga coloca o maior nimero possivel
de tiguras no seu desenho, para significar este ou aquele objeto. Se a crianga
ndo sente essa necessidade, ndo se envolve com a figuracdo e, também pelas
concepedes apresentadas neste trabalho, podemos inferir que a crianga
desenha para significar.

O processo de significacdo estd de tal forma hgado a figuragio
que também ¢ comum os adultos perguntarem 3 crianga “O que € isso?”,
apontando uma figura. Para tal pergunta objetiva, uma resposta também
objetiva: “Isto €...(iss0o ou aquilo).” Se o adulto contenta-se¢ com essa resposta,

ndo esta preocupado com o processo da produgdo da figura “interpretada”, nem
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tampouco com as subjetividades da crianga/autora. Tal processo, ao ser
observado e analisado, permite outro modo de leitura das figuracdes que pode
ser aquele que ndo se prende as objetividades e sim as ultrapassa. Um modo
que ndo considere as figuragdes como reprodugdes exatas das formas dos
objetos circundantes, mas sim como indicadoras de seus vestigios.
Impulsionando a apresentacdo de concepgdes sobre 0 desenho
neste trabalho, partimos do pressuposto comum a todas elas : as criancas nio

desenham o que véem mas o que conhecem. Tal pressuposto, quando tratado

na psicologia historico- cultural, sugere que o desenho nfio esta apenas ligado a
objetividade da representagéio, na qual tem relevancia a forma exata dos objetos
reais. As figuras desenhadas tém significados, atribuidos pela crianga/autora,
apresentando indicios dos objetos e ndo a exatidio de suas formas. Dessa
forma, a crianga desenha para significar seu pensamento, sua imaginaciio, seu
conhecimento, eriando um modo simbolico de objetivagic de seu pensamento.
Como wvimos, sua figuragio objetiva seu pensamento, traz implicados
significados e sentidos ¢ essa possibilidade estd nexoravelmente articulada a
palavra. A figuragdo, enquanto um modo de comunicagéio e interagdo, implica
movimento interpretativo, o qual ¢ também inseparavel da linguagem. Essa,
expressa a interpretacfio das experiéncias e circunscreve os modos dessa

interpretagdo. Portanto, a palavra perpassa todos os momentos de producio do
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desenho. Desse modo, podemos reafirmar que as figuragdes ndo comunicam
por st mesmas o pensamento da crianga, seus conhecimentos, seu “mundo”. As
figuragdes evocarn imagens, provocam significagdes.

O desenho mfaniil, como dissemos neste trabalho, tem sido objeto
de estudo de psicologos, psiquiatras, socidlogos, estetas, pedagogos, entre
oufros especialistas, pelo fato da representagfio grafica ser comsiderada um
meio para o acompanhamento e compreensdo do desenvolvimento da crianca.

Interpretar o desenho da crianga implica considerar os miltiplos fatores

constitutivos de seu conhecimento, de sua figuragio e de sua imaginagio. Para
discutir tais elementos constitutivos, este trabalho abordou fatores como: -
Imagem, signo, pensamento, percepcdo, memoria, mediagdo semidtica,
mediagdo do “outro”, mteragdes sociais, representagdo simbolica, narrativa,
linguagem - ressaltados pela teoria historico/cultural. As abordagens desses
fatores enfocam o desenho relacionado a escrita, ac brinquedo, ¢ &
representacio grafica - como meio de comumicacfo e interagdo, que pode ser
utilizado para o acompanhamento do desenvolvimento da crianca ¢ de seu
modo de pensar. Esses recursos que o desenho oferece, por ser constituido
no/para o social, s6 se concretizam quando ele ¢ interpretado numa perspectiva
que o projeta como possibilidade, como meio e como atividade simbolica e

significativa.
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As analises deste trabalho, ancoradas na psicologia historico-
cultural de Vygotsky, téi como objetivo indicar que os processos de figuracio
e imagmagcio da crianga, constituidos socialmente, retornam para o social e se
apresenfam para as inierpretagdes as quais se enraizam no processo de
significac@io. Tal processo, também enfocado pela teoria citada, efetua-se pelos
mesmos fatores constituidores do conhecimento, do desenho ¢ da imaginacio e
organiza a atividade mental da crianga. Tal organizacdo se da pela importancia

que esse processo tem na interligagdo das fungdes psicologicas (Pino, 1994).

O desenho da crianga ¢ o “lugar” do provavel, do indeterminado,
das signmificagdes. Essas, tormmam-se multiplas e indefinidas pela propria
possibilidade da interpretacio.

Neste trabalho, as analises apontam nossas interpretagées dos
fatos observados, filmados e transcritos. Tais fatos mostram criangas
desenhando “sozinhas™ e acompanhadas pelo “outro”, criando histérias e
eventos no desenvolvimento dos processos de figuracdo, imaginacio e
significag@o, os quais sfo inseparaveis do pensamento e da linguagem.

Questdes da lettura interpretativa foram discutidas neste trabalho,
impulsionadas por concepgdes que colaboram para a compreensdo do desenho
como instrumento social desencadeador de processos de significacdo. Tais

discussdes se reportaram udo s as figuragdes que participaram das andlises,
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como também aos desenhos das criancgas/sujeitos desta pesquisa. Vimos que o
mterpretar esta vinculado ao processo de significacdo, o qual deve estar
preocupado em esclarecer “o qué” e “para qué”. Esse esclarecimento conduz a
interpretagdo na busca dos modos de pensar/imaginar/figurar da crianga e da
compreensdo da constituigio de seu conhecimento, cujos caminhos sio
enfocados e constituidos pela linguagem.

Os himites deste trabalho abrem espagos para a continuidade das

discussdes sobre os processos da significagdo, figuragdo e imaginagdo.

Processos esses, constituidos no/para o social.



ANEXO

Em Anexo, a transcrigdo completa do Episodio de Allinson
o qual origmou os episdédios “O lugar preferido de Allinson” e “As

Estrelinhas”.



EPISODIO DE ALLINSON

Por questdes de método, a pesquisadora resolveu dividir este
episodio em dois momentos: no primeiro, Allinson compartilha uma mesa com

os colegas Alex, Amauri ¢ Wesley; no segundo, Allinson (conduzido pela

professora) compartilha uma outra mesa com Mary. Em alguns momentos a
pesquisadora, embora ndo focalizando a imagem de Allinson, transcreve suas
falas pela identificagdo do timbre de sua voz. Esse procedimento justifica-se
pelo fato da pesquisadora julgar necessario registra-las o maximo possivel,
considerando-a elemento imprescindivel para as analises. Todas as falas
transcritas, provenientes dessa situagfo especifica, aparecerdo sinalizadas com
asterisco (*). Fmalmente, desse contexto emergiram os episédios “O lugar

preferido de Allinson” ¢ “As estrelinhas”
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MOMENTO 1
Allinson, Alex, Amauri ¢ Wesley compartilham uma mesa para
desenhar o tema proposto. Na classe ha mais duas outras mesas. Uma ¢
compartilhada por Mary, Leticia, Renato ¢ Denise, enquanto que outra, por
Wander e Anderson . Os primeiros instantes sdo de “acomodagfio” das criancas
para imiciar a attvidade. Assim, quando as falas diminuem, algumas ressaltam-

5.

I-Wander - Agora eu v0 fazé as pedinha!
2-Profa - Olha, 14 tem as pedrinhas... O que que tem 14 fora além das
pedrinhas? O que que tem 14 fora? ...O tanque de areia. ..
{(murmurios)
3-Alftinson - O Mary. Eu posso fazé vocé?
4-Mary - E eu fago vocé. ...Eu vO fazé o Renato bejjando a Kiki
(Leticia)
) 5-Allinson - Olha a Mary!...
(mirmurios)
6-Allinson - O tia, eu vou fazé a Mary, o Wander e...e...0 Anderson
beyando na boca dela.
(mlrmurios)
7-Allmson - Olha eu aqui cuma arma.
(mirmurios)
Nesse momento Allinson representa-se, no desenho, pela primeira
VeZ.
8-Allinson - Eu vo fazé a Kiki beijando..ah.. ah...
(mirmuros)
9-Allmson -  (dirigindo-se ao Alex) Eu vi a Mary Ellen no
mercado.. (7)... {desenhando)
10-Alex - O Mary...(7)...
11-Amauri - (mostrando uma figura do desenho de Allinson) O
Allinson...olha um espantalho!
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12-Allmson - (apontando a mesma figura) Ah..Ah.. . Ah. !
13-Amauri ~ O espantalho.. passé perto da corda. ..
14-Alex - O Mary...O Mary...( indo para outra mesa, mostrar seu
desenho a ela) Oi eu aqui...beijando na boca...da Renata...da amiga dela.
(mirmurios)
15-Alex - (voltando para sua mesa) Tchau Mary.
l6-Professora - Sio todas as criangas essas, Allinson?
17-Allinson - Todas.
18-Vander - ( aproximando para ver o desenho de Allinson) Nossa!
Vander retorna ao seu lugar.
(murmurios)
19-Allinson - Vocé t4 voando...(dirigindo-se ao Alex)
20-Alex - Eu quero...Eu quero...
21-Wesley - (apontando para o desenho de Allinson) .. (7). ..
Wesley ¢ Alex comentam algo ...(7)... sobre o desenho de
Allinson,

22-Allinson - voeé vai td voando,Alex. (desenhando a primeira
representacdo de Alex )
23-Alex - E.E. E. (rindo)
Alex para de desenhar e fica brincando com um carrinho de
Allinson, sobre a mesa. Allinson faz uma figura,fica alegre e bate palmas.
24-Altinson - (dirigindo-se a professora) Oia...O Alex voando.
25-Professora - Voando?
Allinson fala, (sem compreensio) e desenha.
26-Alex - (retomando seu desenho) Eu vo fazé...
Wesley ¢ Amauri param de desenhar para observar
Allnson.
27-Allmson - Olha, o Alex...Vocé vai ta atrais de uma arma Alex.
28-Professora - E pra onde que ele ta voando?
29-Allinson - (levanta) Ah, em cima do espantalho.. (retoma seu
desenho)
30-Alex - Eu v0 fazé vocé cuma arma.
Allinson contimua desenhando e falando (...7...)
31-Alex - (apoutando seu proprio desenho) O vocé aqui Allinson . O
vocé aqui...O eu aqui...
32-Allinson - (desenhando) O en aqui cuma arma. (retomando o desenho
de sua primeira representagio)
33-Alex - O vocé aqui Allinson ( apontando seu desenho) .0 eu
aqut...6 eu aqui, Allinson...
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34-Allinson nfo otha para o desenho do Alex e continua envolvido com o
seu ¢ falando (sem compreensio)

Allinson ¢ Alex discutem sobre a”marca”de identificacdo do
desenho. Allinson desenha sua “marca” ( wm carrinho) na parte superior da
folha. Wesley fala (...7...) com Allinson sobre o desenho deste. Amauri termina
seu desenho e fica observando Allinson. Wesley retoma seu desenho. A
professora senta no lugar de Amauri e conversa com Wesley.

35-Allinson - Olha, eu t6 no elecdpetero, 1a...(7)... olha...(desenhando-o
na sua segunda representagio)

36-Alex - E eu Allinson?

37-Allinson - C¢ ta aqui, 0. (apontando para a primeira representagiode
Alex) Cé tavala...(7)...e eu também.

38-Professora - (apontando para o helicoptero) Que ¢ isso aqui?

39-Allinson - Elecopetero.

40-Professora - Tem helicOptero aqui?

41-Allinson - Nio. Num ¢ aqui.. Eu fiz um passeio...(7)...

Amauri se aproxima de Allinson e sugere algo para seu

desenho (...7..)

42-Allinson - Num da pra fazé.

43-Amauri - (pegando a folha de Allinson ¢ virando) Do outro tado aqui
cé faiz..

Allinson parece nio aceitar a sugestdo e continua
desenhando. Wesley para seu desenho e fica olhando para Allinson. Algumas
criangas se aproximarm chamando a atengio de Allinson para seu carrinho que
estava “circulando” pela classe. Allinson fala (...7...) e retoma seu desenho. As
criangas, a medida que entregam scus desenhos para a professora, param para
observar Allinson desenhando.

44-Allinson - O vocé aqui Alex. Tua arma caiu e quebré...(?)...(fazendo a
segunda representagio de Alex)

45-Amaurt aponta para o desenho de Allinson e diz (...7..)

46-Allmson - (ao Alex) ...e quebrd...

Amauri continua apontando ( para a figura que € a primeira
representaciio de Alex) e perguntando qualquer coisa para Allinson.

47-Allinson - Nio. E esse daqui é o Alex. Ele tdva co’a arma. E
ele...(7)...mas o sol derruba a arma dele. A arma dele...(?)...0 sol...(7)..

Amauri continua apontando o desenho e fazendo perguntas
{sem compreensdo). Alex, Wesley, Amauri ¢ Anderson observam atentamente
Allinson desenhando.

48-Amaun - Como cé faiz? Como cé faiz?
Allinson esta desenhando uma figura humana.
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49-Amauri - .0 Alex...
50-Alex - Deixa ele fazé do jeito que ele qué, né?

Allinson completa o desenho de sua “marca” de
identificagdo (um carrinho)e, nesse momento, interrompe seu desenho para
conversar com os colegas.

5t-Allinson - Quem gué brinca co meu carrinho?!!

52-Anderson- (levantando o dedo) Eu!

53-Allinson - Vai compra..Quem qué brinca co meu carrinho? Quem
qué brinca co meu carrinho?

Anderson ¢ Renato (que acaba de aproximar) levantam o
dedo.

54-Allinson - Vai compra. Pera ai, ndo. .

Allinson pega seu carrinho sobre a mesa para que os colegas

ndo brinquem com ele. A professora aproxima-se.
55-Professora - Vamos deixar o carrinho aqui do lado? Eu guardo para
voce Allinson. Quando vocé terminar eu te dou, t bom?

Allinson parece concordar e continua desenhando.

Wesley retoma seu desenho.

56-Allinson - E a minha marquinha ! (escrevendo, ac seu modo, seu
nome ao lado da “marca”)

Allinson e a professora mantém um didlogo incompreensivel
para transcrigio,

57-Profa - Termmou, Allinson?

58-Allmson - Ndo. Esse aqui € minha marquinha. Esse aqui ¢ meu nome,
Agora eu vo fazé mais coisa. Alex...Cadé o Alex? (parando de desenhar para
procurar o Alex) ... Alex!.. (retomando seu desenho)

59-Profa - Pra vocé que gosta de desenhar, né? Tem bastante espaco
ainda, né Allinson?

60-Allinson ~ Num tem mais,

Allinson continua desenhando e mostra para o Renato uma

figura, ri e chama pelo Alex.

61-Allinson - Oia o Alex (apontando a figura para o Renato) Alex, cé
ficd cansado. Cé caiu! Ah! ah! C& ficd cansado, ¢€ caiu | ( desenbando a
terceira representaciio de Alex)

Alex se aproxima para ver o desenho.

62-Allinson - (desenhando) O océ aqui. C& caiu. Cé quiria pega a
estrelinha de fogo.

63-Alex -~ ..(N)...

64-Allimson - Dai...cé chegd 1a no sol ( desenhando uma linha em
direcdo a figura do sol e cantarolando algo (7) ao mesmo tempo)
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Alex acha graca. Renato e Wesley ( que para de desenhar)
apreciam a cena.
63-Allinson - ..(7)...Cé subiu no sol... Ah!Ah!Ah! Ai cé queimou...cé
cant...
Nesse momento Allinson otha para o desenho e arregala os
othos.
66-Allinson - Olha!! {colocando o dedo na figura do sol ) Ai o sol feiz
foguinho aqui... feiz foguinho...caiu.e océ.. (7)...
Allmson para de desenhar para fazer gestos com os bragos,
indicando queda.
67-Alex - . (7).
68-Renato - .. (7)
69-Wesley ~ Cé vai toma banho, Allinson?
70-Allinson - ..(7)... E eu t6 bunito aqui, né? (ao Alex, apontando a
figura do aelico_ptem)
71-Alex- Ah! (rindo)
72-Allmson - Eu vi voeé.
73-Alex - Eu..(7)
Allinson continua desenhando e falando (...7...)
74-Vander - (aproximando e othando para o desenho de Allinson) Quem
morava nessa casa’
Allinson estd atento para uma caixa de lapis de cor que
Renato acaba de lhe entregar e nfo responde a pergunta de Vander. Vander se
afasta. Alex também .
75-Allinson - (desenhanda) O Alex Fu 0 fazendo océ subi de novo. L4
em ¢ima da nuvem.
76-Alex - Dexa eu vé. Dexa eu vé.
Alex se aproxima, juntamente com Amauri, Anderson e
Vander.
77-Wesley - (apontando para o Alex uma figura do desenho de Allinson)
Fle tava aqui.
78-Allinson - {mostrando o desenho) Oia, 6ia, ele subiu em cima da
nuvem. (ligando com tragos a terceira e a segunda representagio de Alex)
A professora aproxima-se.
79-Profa - E nessa mesa, ja terminaram?
80-Allmson - Nio,ndo,ndo,ndo ( abrindo apressadamente a caixa de lapis
de cor )...0 lapis verde..
Allinson desenba e fala (...7..)
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gl-Allmson - Agora, o Alex ta voando..voando...o Alex.. Alex!
{chamando-o, sem percebé-lo a sua frente ) ... Ah, péra ai. Ah, ¢é ta aqui. Cé ta
la em cima da nuvem ( mostrando o desenho).

82-Alex - .(N...

83-Allinson- Agora...Agora ta pegando foguinho (desenhando).. pegando
foguinho...pegando foguinho (refor¢ando a linha que “conduz ao sol™)

Allinson péra de desenhar e comega fazer um gesto com o
corpo como se estivesse mancando. Anderson e Amauri retornam. Allinson fala
{...2...) e mostra o desenho para eles.

84-Alex - (mostrando o desenho) O eu aqui. O eu aqui.

85-Allinson - E memo. O (indicando para o Alex, sua terceira
representagdo) encolheu a tua arma. A arma do Alex encolheu...(?)...0 fogo do
solzinho...o fogo do sol. .

86-Amauri - que fedd! (tampando o nariz)

87-Allmson - (empurrando o Amauri ) Vai peida pra la...

88-Amauri - Eu num peider. Foi o Wesley (apontando para cle).

89-Wesley - Néo fu,
90-Allinson - Quem peida levanta a mdo (desenhando). Quem peidd
levanta a mdo si ndo num fica co meu carrinho.
Alex, nesse momento, tem em maos o carrinho de Allinson.
91-Anderson - Eu nio.
92-Amaur - Fu ndo.
93-Wesley - Eu ndo.
Alex levanta o dedo.
94-Allinson - Foi oAlex...
Renato se aproxima para mostrar para o grupo um desenho
pertencente a uma atividade anterior.
95-Renato - O o seu..(7)...
As criangas olham.
96-Amauri - Deixa eu v€, deixa eu vé. Ai, que...(7)...ndo?
97-Renato - Entdo leva pra casa. E seu. (entregando o desenho pro
Amaurt)
Amaurt dobra o desenho e o esconde entre os bragos.
98-Anderson - Nio. F da tia...
99-Profa - (aproximando) Terminou Allinson?
Allinson continmua desenhando e Alex debruga-se para ver o
desenho. Allmson vai falando (...7...)com ele e desenhando.
100-Allinson - Eu também, 6 eu aqui. Nossa! (reforgando uma figura
perto do sol) Minha mée apareceu (sem fazer figuragdo para representa-la). E.
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ArAval, (fazendo uma pinta preta no sol e passando o dedo por cima dela )
ALALAL .
Amauri, Alex ¢ Anderson, apreciam.
Allinson assopra o desenho pra fazer graca.
101-Amaurt - Legal!
102-Allinson - (ri e olha para a pesquisadora que esta filmando) O tia,cé
Vil eu...
103-Pesquisadora - Como Alex 7 Allinson, que que ¢é falou?
104-Allinson- lew iewieu...
105-Pesquisadora - Vocé ja terminou?
106-Allinson - Inda néo.
107-Pesquisadora - N&o?
Alex derruba um caixa de giz no chio.
108-Profa - Alex! Brinca aqui Alex! Ali, 6.
109-Allinson- (apountando sua segunda representagio) Oia..(?)...
110-(*y Amauri~- Tartaruga ninja.

A pesquisadora vai filmar outra mesa.
111-(*) Allinson - O Alex, Alex, tem uma tartaruga. Tartaruga vive no
mar. ..
F12-(*)y Amaurt - Eu tenho uma tartaruga.
113-(*) Allinson - Ha?
{ MOrmrios)
114-(*) Allinson ~ Eu v pinta de novo.
A professora junta-se as meninas que a pesquisadora esta
filmando.
115-Pesquisadora - Que beleza que ta ficando esse desenho da Leticia,
ndo tia Matilde?
116-Profa - Ela gosta de desenhar né Le 7..E o que ela mais gosta de
fazé.
Leticia sente-se acanhada frente & cdmera ¢ da por encerrado seu
desenho.
[17-Profa - Terminou?
Leticia faz que “sim” com a cabega.
118-Profa - Pée sua marquinha Le.
Leticta pega sua folha de wvolta, faz a “marca” de
identificagdo e aproveita para fazer mais alguns tragos.
119-Pesquisadora - Olha que bonito !
Leticia pega sua fotha, levanta ¢ a entrega,
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120-Pesquisadora - Terminou? Ta terminando Mary? Hein,Mary? Ta
terminando?
Mary néo responde e continua desenhando.
A professora resolve colocar o Allinson na mesma mesa de
Mary talvez pelo fato de que s6 eles dois ndo haviam terminado o desenho.
121-(*) Profa - (para o Allinson) Senta 14 na mesa do...da... Mary.

MOMENTO H

Allmson chega e micia um desentendimento com Mary por
causa de uma caixa de laps de cor.
122-Allinson - V6 fala pra tia.{ levantando e levando sua folha)
123-Mary - Toma essa aqui entdo ( empurrando em sua dire¢iio, uma
caixa de lapis de cor).
124-Allinson - Chata!

Allinson retoma seu desenho ¢ Mary conversa com Denise.
125-Allnson - Mary, olha o Alex (apontando seu desenho)

Mary nio olha.
126-Allinson - Mary, olha o Alex...O Mary, olha o Alex (desenhando a

quarta representacdo de Alex; uma figura que mais tarde sera por ele
reinterpretada como representacdo de Renato)
127-Mary - Por que vocé ndo val pegd aquele negocio. (7).
128-Allinson - Eu ja peguel.

Os dois desenham. Allinson pinta a figura do sol.
129-Allinson - (para a pesquisadora) Tia, o que ta escrito aqui?
130-Pesquisadora - H3?
131-Allinson - Que ta escrito aqui? (apontando o desenho)
132-Pesquisadora - (aproximando a lente ) O que ta escrito ai? FIM.

Na realidade, a pesquisadora leu errado.Estava escrito EIM.

133-Allinson - Pera ai.{ mostrando as mesmas palavras) Eu tdva
escrevendo...eu quero escrevé Renata,
134-Pesquisadora - Huummm... Vocé escreveu FIM porque vocé

acabou? E isso Allinson? Ha? E?

135-Allinson - Nio...¢ que ...quando eu tava co a tia né....

136-Pesquisadora - Como?

137-Allinson - (levantando e othando como se procurasse alguém) O
tia... tia...sabe...quando. .quando que eu tava com a tia la (e aponta na diregdo
da professora), que a tia...(7)...eu escrevi Renata. Quando que eu fui pra minha
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casa, minha mae fald assim...(apontando o desenho com o lapis) ...esse € o sol,
esse é a chuva, e..Renatal Af eu num sabia.. (?)...ai eu queria escrevé mgleis
138-Pesquisadora - Huummm... Vocé {4 tentando escrever Renata?
Allinson continua sua tentativa. Alex se aproxima.
139-Pesquisadora - Vocé escreveu Renata ai? RE. ..
140-Alhnson - RE..( e escreve MIA)
Allinson vai apontando para MIA ¢ falando
141-Allinson - RE. . Té escrito o que aqui, tia?
142-Pesquisadora - Hum?
143-Alhinson - T4 escrito o que aqui?
144-Pesquisadora - Aqui td escrito MA ( ndo vendo o | ,através da lente
da camera .. MA.
145-Alex ~ Cumé que a tia sabe?
146-Allinson - Porque a tia ta cum negdécio, né Alex.
Albinson retoma seu desenho.
147-Allinson - Aqui Alex, vocé fico co a perna quebrada...(desenhando
a quinta representagio de Alex)
148-Alex - ..(7)...
149-Allinson - Ficd tudo pra cima...
150-Alex - ...(7)... Num pode faz€ isso co a minha arma.
151-Allinson - Ha?
152-Alex - Num pode fazé.. (7)...
153-Allinson - (desenhando) O, eu tenho mais.. (?)
154-Alex - ..(?)...mais torto Allinson...(?)..mais torto, né? Eu tenho um
poco de...
Allinson continua desenhando. Alex observa.
155-Alex - (apontando para tragos ao lado da primeira representagdo de
Allinson.) O que € 1807
1 56-Allinson - A minha arma.A sua arma era piquena. Minha arma ¢ tdo
grandona!
157-Alex - Cadé a minha arma?
158-Allinson - A sua arma? ( apontando para a segunda representagdo
de Alex) O sol derreteu!
159-Pesquisadora - Huumm... O sol derreteu?
160-Allinson - ( apontando outra parte do desenho) O sua arma aqui.
161-Pesquisadora - O sol derreteu?
162-Allinson - E. O a arma dele ( apontando para a arma). Ta explodida
50, 0.
163-Pesquisadora - H#44... A arma dele explodiu no sol?
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164-Allinson - Nao !I!' A arma dele, ele atirou né ¢ ai pegé fogo o sol, af
o sol pegou o sol de novo né, ai o raio do sol pegou a arma do Alex e explodiu
a arma do Alex.

165-Pesquisadora - Ahhhh... Sei...

[66-Alex - (?)

167-Pesquisadora - Viu s6 Alex ?7 Vocé fez explodir 13, heim?

168-Allinson - E claro. Quem mandd ele ir no sol.

169-Pesquisadora - Quem mandou ele ir no sol !

170-Almson - Quem mandsé.

171-Pesquisadora - Ndo pode ir no sol, viu Alex ?

171-Alex - Por qué ?

Allinson continua desenhando.

172-Pesquisadora - Porque sendo o sol explode, né Allinson?

173-Allinson - Ele nfo explode néo.

174-Pesquisadora - Ele ndo explode?

175-Allinson - E que derrete,

176-Pesquisadora - Ah! O sol derrete.

177-Allmson - ( continuando o seu desenho ) O sol derrete as nossas
cO1Sas.

178-Pesquisadora - Ah! Nossas coisas, né?

179-Allinson - E aqui... (desenhando)...Sabe o que tem?...Sabe aquela
casinha de abelha? (dirigindo-se a pesquisadora)

180-Pesquisadora - Sei.

181-Allinson - Entdo. Fu v fazé.

182-Pesquisadora - Huwmmmm... A casinha de marimbondo. Mas tem
tudo 1sso af Ia no parque que vocé gosta? No lugar do...da creche, 67

183-Allinson - Nao ¢ aqui na creche que eu t6 fazendo.

184-Pesquisadora - Ah, sei... Mas, esse desenho ai.. Esse desenho a
ndo ¢ aquele da... do lugar que vocé gosta da creche?

Allinson ndo responde, dirige-se ao Alex e, mostrando o desenho:

185-Allinson - Vocé tdva em cima né? (redesenhando a terceira
representagdo de Alex) Vocé qué robd o suco... ( 7)) As abelhas... (¢ continua
desenhando)

186-Pesquisadora - O que que ele quer fazer, Allinson ?

187-Allinson - (dirigindo-se ao Alex) As abelhas tio oiando pro cé.
{desenhando as abelhas)

188-Pesquisadora - Huummmm... Tem abelha ai...

189-Allinson - (dirigindo-se ao Alex) Ela vai te ferra essa abelha, né?
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190-Pesquisadora - E um perigo essa abelha ai, heim?

191-Allinson - Essa abetha aqui ¢ ma. O safadinha! {continua
desenhando as abelhas) Ai. Ai.. Ai, vocé subiu pela cordinha tdo rapido e
al...ai vocé foi na nuvem. Cé& tava cum medo.

192-Alex - Af, soltou a corda, puxou a corda?

193-Allmson - Nao. Vocé subiu pela corda, na nuvem. Ai, né...esse aqui
¢ eu (apontando sua segunda representagdo) Eu soltei uma estrelinha.

tissa figura apontada por Allinson ja foi interpretada pelo Amauri
como tartaruga ninja.
Allmson vira a pagina em varios sentidos para desenhar as
estrelinhas, dizendo:
194-Allinson - &1...01...01...01..61...
195-Pesquisadora - E estrelinha isso ai, 67
196-Allinson - E. Vai derruba a casinha do marimbondo.
197-Pesquisadora - Ahhh..a estrelinha vai derrubd a casinha do

marimbondo? Que legal!

198-Allmson -~ Quando ela chega aqui, ela vai decé. Ai vai derruba essa
casa aqui ¢ essa.(apontando para as duas figuragdes que as representam)

199-Pesquisadora - Hummm... Eu ndo sabia que estrela derrubava casa
de marimbondo , ndo.

200-Aliinson - F memo! Ah ! C& num viu? Cé num sabia qui nus filme
tem estrelinha? ( olha para a pesquisadora mostrando-se indignado )

201-Pesqusadora - Ah.. sabia.

202-Allmson ~ Tem aquelas estrelinha , né, de tartaruga (referindo-se as
tartaryjas-ninjas de programas da TV) que ¢é joga assim 6. tu..tu...fu..( e vai
falando, fazendo um movimento enrolado com as maos) Eu tinha uma.

203-Pesquisadora - Ahhh. ...

204-Allinson - (retomando seu desenho) FEu tinha uma, sabe do
que?.. Acho que era do Jaspion, eu acho.

205-Renato - (acabando de se aprommar) Do Jaspion?

206-Allinson - E. Fle rodd..i. ia..

207-Renato - Fu tinha ...do Jasp;on.”

208-Allinson - (7) ... O vocé aqui Renato! (apontando para a figuragio
que, at¢ entdo, era a quarta representagio de Alex)

209-Renato - O Jaspion (apontando para a primeira representacdo de
Alex)

210-Allinson- Néo. Fra eu. (apontando para a mesma figura)
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Nesse momento, a figura que antes era uma das representagdes de
Alex, passa a represents-lo, tornando-se a terceira representagio de Allinson)
211-Pesquisadora - O Renato também {4 ai nesse desenho,é?
212-Allinson - T4,
213-Pesquisadora - Cadé ele?
214-Allinson - O ele aqui...(apontando para a figura que representou
Alex, e que acabava de transformar-se na sua terceira representagiio)
Nesse momento, a figura passa a representar Renato.
215-Alex - E eu? (Como que surpreso por ter perdido sua
representatividade no desenho)
216-Allinson - Minha arma ¢ tdo bonita!
217-Alex - E eu Allinson?
218-Allinson - As estrelinha tdo tocando vocé. Ele subiu por essa
cordinha (e aponta a corda desenhada) e pegou a arma dele.
219-Alex - E. E eu venho aqui, né? (apontando para a figuragio a
esquerda da “marquinha” que, passa a ser agora, a sexta representagdo de
Alex)
220-Allinson - E. eh, eh,eh. Ai tua asa...ele boté a asa aqui e essa asa
aqui encolheu (apontando para o desenho) Sai daqui (dirigindo-se a um menino
(ue $€ aproximou)
( marmurios )

221-Allinson - Oi, eu também tinha uma asa. Asa no meu pé
{desenhando abaixo de sua segunda representacio)

222-Renato - { rindo e apontando para aquilo que Allinson acaba de
desenhar) Ah, 6 a asa no pé dele. ..

223-Allinson- Ai. cé estord, ¢ queimd tua arma...(7)...(?)...ai a arma do
Alex...6ia, dia, dia.. (desenhando)

224-Renato - ...(7).. (apontando para o desenho)

Nesse momento, Allinson, Renato e Alex apontam figuracoes e
falam sobre elas de forma imperceptivel para transcrigdes.

225-Allinson - O Alex fez uma armadilha pro ¢é (dirigindo-se ao
Renato) C¢ foi subila. . vocé... (7)...(risos ) Olha que legal! Olha que legal !
{redesenhando a figura do sof)

226-Alex - Por que océ num feiz... (fazendo um risco na caixa de lapis
de cor) a arma explodi? (Como que estranhando as reinterpretagdes de
Allinson para as mesmas figuragdes)
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227-Allinson - E memo...(?)...0 amarelo...(?)... Tia, o Alex rabiscou.
Otha aqui, 6...

Neste momento o desenho € interrompido.

228-Pesquisadora - Nio, ndo rabisca a caixa. Estraga toda essa caixa ai.
Depois fura a caixa. Ela comeca a ficar mole e fura tudo.

229-Alex - Depois a caixa fica mole?!!

230-Pesquisadora - E. A caixa fica mole. Derrete. O sol vai derreté essa
caixa ai.

231-Allinson - Ah. Vai derreté agora, Alex. Poe no sol pra derreté.

Allinson abandona seu desenho, levanta, pega a caixa de lapis de
cor ¢ leva prd janela, onde tem o sol batendo.

232-Pesquisadora - Vai por no sol pra derreter,¢?

233-Allinson - Tia, pde pra mim?

234-Pesquisadora - Ah, mas nfo vai caber essa caixa ai. Deixa em cima
da mesa. Ela toma sol do mesmo jeito.

235-Allinson - (apontando uma pequena parte da mesa onde o sol estava
batendo } Ela derrete aqui?

236-Pesquisadora - Derrete.Se vocé puser ai, ela derrete um pouquinho
50.

237-Allinson - (demonstrando ndo concordar) Ah...Onde eu vé ponhd
ela , heim? V6 p6 1a fora.

Allmson dirige-se novamente a janela e poe a caixa pra fora dela,
exposta completamente ao sol,abandonando temporariamente seu desenho.

238-Pesquisadora ~ Olha...Vocé vai...

239-Allinson- Vai derreté tudo.

240-Pesquisadora - Ah, certo, ta bom. Ja terminou esse desenho ai,
allinson? Ha?

241-Albmson - (retomando seu desenho) Vo ..o negdeio no preto.

242-Pesquisadora - Como?

243-Allimson - O negocio pretinho.

244-Pesquisadora - Ah... o negocio pretinho?

245-Allinson - E.
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Allinson abandona por alguns minutos o seu desenho para pegar
um suco de laranja que a professora trouxe. Retoma o desenho.

246-Pesquisadora - Termina ai...depois a gente. ..

247-Allinson - {dirigindo-se ao Alex ¢ mostrando seu desenho) Olha...o
baldo do motor.

248-Pesquisadora - Vocé val terminar pra ir ld fora brincd um
pouquintho, heim Allinson ?

249-Amauri - (chega, interrompendo o desenho) Vocé viu minha
borrachinha? Ela caiu daqui de dentro.

250-Allinson - Ahhh?

251-Amauri - A minha borrachinha caiu daqui de dentro.

252-Allmson - Caiu? Ela ta no lixo. ( levanta e olha para o chiio) Olha...
{ vé a borracha, pega e a entrega para o0 Amauri)

253-Amaurt - (passando a mdo na cabeca do Allinson) Amigdo!
254-Alex - Quem achou?
255-Allinson - Eu achei a borracha dele. Tava no chao.
256-Pesquisadora - O Allinson € amigo, né Allinson?
257-Alex - De todo mundo.
Allinson olha para seu desenho e o da por encerrado, samdo
da sala de aula.
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